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INTRODUCTION

« Appeler » ou « apeler » ? « Chapeau », «chapo x chapot » ? Si pour la
majorité des mots francgais qu'il doit orthographierscripteur expert ne se pose plus de
question, il en va autrement pour le dysorthogmgdiqui est en permanence confronté a
I'hésitation. Il n'a en effet pas pu élaborer uxidgie orthographique suffisant pour
récupérer directement la forme entiere des mota tanscrire a I'écrit. Cette stratégie
parait pourtant étre la plus sdre pour produire amieographe conventionnelle, dans la
mesure ou le systéme graphique du francais estliéire un codage évident de I'oral. De
ce fait, si le scripteur se contente d'utiliser teégles générales de correspondances entre
les phonemes et les graphémes, il aboutit fréquernanka production d’'une orthographe
non conventionnelle. Or, dans notre société, liesites » d’'orthographe sont trés souvent
considérées comme la marque d’'une carence éduaativailturelle : le scripteur perd
alors en crédibilité, ce qui peut lui faire défdans le cadre scolaire et/ou professionnel.

Il est donc important, en pratique orthophoniqueetrduver des outils adaptés aux
patients souffrant de trouble d’acquisition du lage écrit pour gu’ils puissent établir des
traces des mots en mémoire. Cela leur permet pauita de dégager davantage de
ressources cognitives au profit d’activités de phagit niveau, comme la production
textuelle ou la compréhension en lecture. C’esfjuienous a amené a nous pencher sur
I’évaluation d’'un protocole d’enrichissement duitgle orthophonique élaboré par une
orthophoniste, Florie Lagoute. Ce dernier offre uakernative aux méthodes
d’apprentissage classiques de I'orthographe des,mqat demeurent inefficaces pour les
patients dysorthographiques.

Pour I'évaluer, il nous a paru essentiel de commepar comprendre la fagon
dont se construisent les représentations orthogragé chez I'enfant tout venant. Notre
premiére partie théorique débute donc par la datsani du lexique orthographique et de
sa construction puis se poursuit par la mise edeénie des facteurs impligués dans son
développement. De cette facon nous étions plus a@pterner ce qui fait défaut dans le
cadre de la pathologie — la dysorthographie — ques mbordons dans un troisieme grand
point. L'’ensemble de ces données préalables nopsrmis de nous interroger plus
précisément sur les effets du protocole établifparie Lagoute, en élaborant différentes
hypothéses. Nous présentons donc, dans une dewgdeamgle partie, le protocole
expérimental mis en ceuvre pour répondre a nosreiiffés interrogations, ainsi que
I'outil « Mots en couleurs » en détails. Les réstsltde notre étude sont exposés dans une
troisieme partie, puis analysés et discutés aurdeg@a contexte théorique et en rapport
avec notre problématique et nos hypothéses detdépar
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l. Le lexique orthographique

1. Définition

Le lexiqgue orthographique serait composé de [I'etdemdes formes
orthographiques mises en mémoire. Il s’agirait d’sorte de dictionnaire mental donnant
acces a la fois aux informations orthographiquasnplogiques et sémantiques relatives
aux mots. L'existence d'un tel lexique mental se traduit lenture et en production
orthographique par un effet de lexicalité et dejdence : 4es mots en générdl,..] et
les mots fréquents plus que les mots r@re§, sont mieux et plus rapidement transcrits
(et lus) que les configurations inconnues (les geemots par exemplef. De plus, une
étude a montré que les pseudo-mots ou les mots @k tendance a étre lus ou
orthographiés par analogie avec des mots connusug, probablement stockés sous
format abstrait au sein du lexique mental (Bosseodit, 2003, cités par Faydl Les
activités de lecture et de production orthographiguobiliseraient un lexique unique,
bien que des dissociations puissent étre obseeréémction des procédures d’accés aux
représentations et des modalités de traitement quiusioins exigeantésLe format de
stockage et I'organisation en mémoire des inforomatiau sein de ce lexique mental
posent encore question, mais les travaux en negsloplogie et en psychologie cognitive
tendent a pencher en faveur de formes orthographigqorrespondant aux mots
(associées au sens et a la forme phonologique$, anasi de configurations de lettres de
tailles variables (segments de mats)

2. ROle en lecture et en écriture

Pour comprendre l'importance du lexique orthogrgphien francais, il est tout
d’abord nécessaire de faire un rappel sur le systgraphique de cette langue. Bien
gu’établi sur une base alphabétique ou des comelsimaes existent entre les phonemes et
les graphemes, le francais se caractérise par w@ne dde consistance fortement
asymétrique entre la lecture et I'écritur€ette notion, aussi appelée « transparence »,
renvoie a la stabilité des correspondances quiesi€ntre les codes orthographique et

YFAYOL, M. L’acquisition de I'écrit p.12

2FAYOL, M. JAFFRE, J.-PApprendre et utiliser I'orthographe lexicalp.77

3 Op. cit. p.57

* Op. cit. p.66

® Ibid. p.84

® CHAVES, N., TOTEREAU, C., BOSSE, M.-IAcquérir I'orthographe lexicale : quand savoir lire
suffit pas p.272



phonologiques (Bonin, Collay et Fayol, 2008, cipés Chaves et cal). Selon Fayol et
Jaffré (2008, cités par Bourre et Lauf)eyorthographe francaise serait réguliére a 96%
en ce qui concerne les correspondances graphoplopuresr{en lecture), contre 71% pour
les correspondances phonographémiques (en produatiite). Ainsi, Fayol (2010, cité
par Bourre et Laundy évoque pas loin de 130 graphémes pour transtese36
phonemes du francais. Pour écrire certains sorsgripteur est alors amené a faire des
choix, comme pour le phoneme /o/ auquel on petd farrespondre les graphémes « 0 »,
« au », eau », €tcD’autre part, il existe a I'écrit de nombreusetres muettes, dont la
présence se justifie par des raisons grammatic¢atesques de nombre et de genre),
morphologiques (lettres finales déduites d’'un meotailméme famille) ou étymologiques
(par exemple le «g» et le «t» de «vingt » n@rt de la racine latine « viginti »)
(Ecalle et Magnan, 2010, cités par Bourre et Latjne@ela constitue une difficulté
supplémentaire dans la transcription des motaull €galement ajouter que I'orthographe
francaise utilise des graphies différentes pouirgjser les homophones lexicaux et lever
ainsi a I'écrit toutes les ambiguités de l'oralymetne pour les mots « ver », « verre »,
«vers », «vert» ou encore «vairEnfin, les régles de correspondance entre les
phonemes et les graphémes sont parfois insuffsapterr lire ou écrire les mots
irréguliers comme « chaos », « femme » ou bien rsiear .

Ainsi, I'importance du lexique orthographique eroguction orthographique est
justifiée par le caractere opaque du francais, del secours aux correspondances
phonographémiques ne permettant d’écrire correctemee la moitié des mots de cette
langue (Véronis, 1988, cité par Chaves et YolLa mémorisation des mots au sein du
lexiqgue mental est nécessaire pour produire unkeographe conventionnelle et pas
seulement phonologiquement plausibl&’il a son importance en écriture, le lexique
orthographique est également utile en lectureetinet la reconnaissance et la lecture
correcte, rapide et sans effort de tous les mdtg gont stockés.

Le réle du lexique orthographique est finalemerhhbiésumé a travers cette citation
de Bosse et al.« le seul moyen efficace pour écrire correctemempioer lire vite est de

1 CHAVES, N., TOTEREAU, C., BOSSE, M.-IAcquérir I'orthographe lexicale : quand savoir lire
suffit pas p. 272
2BOURRE, F., LAUNEY, MRééducation de I'orthographe lexicale avec la mééhaisuo-sémantique et
gépellation : évaluation aupres d’enfants dysorgnaphiquesp. 6
Ibid. p.7
*PACTON, S., FOULIN, J.-N., FAYOL, M."apprentissage de I'orthographe lexicafe.50
® Op. cit. pp. 6-7
® BOSSE, M.-L., PACTON, SComment I'enfant produit-il I'orthographe des métp. 44
"FAYOL, M. JAFFRE, J.-PApprendre et utiliser I'orthographe lexicalp. 57
8 CHAVES, N., COMBES, C., LARGY, P., BOSSE, M.dLa mémorisation de I'orthographe des mots lus
en CM2 : effet du traitement visuel simultapél77
° FAYOL, M. JAFFRE, J.-P. Loc. cit.
YFAYOL, M. JAFFRE, J.-P. Loc. cit.



mémoriser l'orthographe des mots eux-mémes, afinseéeconstituer un lexique
orthographique mental dans lequel on pourra retmuvres vite I'information pour
écrire ou reconnaitre un moet. Cependant, il est d’autant plus important en petion
orthographique que cette tache correspond a umét@ale rappel, ou l'intégralité des
lettres du mot doit étre restituée, ainsi que tadre. La lecture peut quant a elle se faire
a partir d’une prise d’indices partiéls

3. Construction du lexique orthographique

Comment apprend-on [l'orthographe des mots? Commantive-t-on,
progressivement, a se constituer un ensemble désexpiations orthographiques suffisant
pour lire vite et écrire les mots conventionnelletr Il semblerait que I'apprentissage
implicite, comme [l'apprentissage explicite, con@nr tous deux a ['élaboration
progressive des connaissances orthographiquesilesic

3.1. Apprentissage implicite

3.1.1. Définition

L’apprentissage implicite est défini commeairk mode d’adaptation d’'un sujet a
une situation de maniéere inconsciente, sans quiitge mettre en mots son mécanisme
d’apprentissage’. Pacton et Perruchet (2006, cités par Boucher-ioret Cote-
Tourrol) expliquent que ce dernier est non intentionnedesfait sans effort, mais que
lapprenant n’est pas pour autant passif, puisqddit mobiliser ses ressources
attentionnelles : il est ainsi possible d’apprensias avoir l'intention de le faire mais il
est en revanche impossible d’apprendre sans attent ne nécessite ni méthode
d’instruction, ni superviseur, et s'oppose a [I'appissage explicite, qui est
majoritairement utilisé lors des apprentissagedases’. La construction du lexique
orthographique reléverait en grande partie d'unrempssage implicite, essentiellement
au cours de la lecture.

1 BOSSE, M. L., COMMANDEUR-LACOTE, P., LIMBERT, LLa mémorisation de I'orthographe d’un
mot lu en fonction du traitement visuel pendaréetdure p. 49

2PACTON, S., FOULIN, J.-N., FAYOL, M."apprentissage de I'orthographe lexicale. 49

3 LAUNAY, L., PERRET, M., SIMON, I., DE BATTISTA, EEt si I'on rééduquait surtout la voie
lexicale ?p. 127

* BOUCHER-MOREIRA, A., COTE-TOURROU, Evolution des représentations orthographiques a
travers I'analyse des erreurs d’enfants en CP [@hd. p. 15

® Op. cit. p. 127
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3.1.2. Apprentissage implicite au cours de lalectu  re

a. Lecture et écriture : « deux faces d'une méme mé daille »

La lecture et la production orthographique sontxdaativités étroitement liées,
comme en témoigne le nombre important de publinatitaisant état des relations
qu'entretiennent ces deux taches. Ehgii a traité la question de maniére approfondie,
est arrivée a la conclusion que lire et écrire sqmatiquement la méme chosecomme
lindique le titre méme de son article. Elle montretamment que les procédures de
traitement des mots, ainsi que les étapes de depetoent, sont tres similaires en lecture
et en écriture. Pour Perfetti (1997, cité par Rpd#), qui partage la conception d’Ehri,
«I'orthographe et la lecture sont les deux facesng’'uméme meédailke, I'orthographe
permettant de transcrire la langue parlée en laggtite, et la lecture la langue écrite en
langue parlée.

Il nest donc pas étonnant que ces deux actestsmierdépendants au cours de
'apprentissage. Dans le cadre de ce mémoire, mdudions plus particulierement
I'enrichissement du stock lexical orthographiquelpaiais de la lecture. En effet, Bosse,
Commandeur-Lacote et Limbert affirment qude«rble de la lecture et de son
apprentissage sur la mémorisation de [Iorthograplest primoridial»®, tandis
gu’Estienne énonce quel’arthographe lexicale ou d'usage suppose qu’ont sai
contact avec les mots, qu'on observe et retienmenuent ils s’écrivent’. Il convient
donc de commencer par faire un rappel sur la le@tises mécanismes.

b. Rappels théorigques sur I'activité de lecture

Qu’est ce que lire ?

La lecture est une activité qui met en jeu un efderde processus perceptifs et
cognitifs présentés, entre autres, dans les modsles de la psychologie cognitive. Deux
composantes essentielles y sont retrouvées : leegsas de décodage (processus
perceptif d’'identification des mots) et le procesdiintégration syntaxique et sémantique

LEHRI, L.C.Apprendre & lire et apprendre & orthographier, ¢’esméme chose, ou pratiquement la
méme chose.

2 RODRIGUE, A.Etude des représentations orthographiques chez tges de scripteurs en trouble
spécifique d’acquisition du langage écipt 13

¥ BOSSE, M. L., COMMANDEUR-LACOTE, P., LIMBERT, LLa mémorisation de I'orthographe d’un
mot lu en fonction du traitement visuel pendarietdure.p. 49

* ESTIENNE, FSurcharge cognitive et dysorthographie, réflexienpratique p. 16
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(processus cognitif de compréhension et d'integpict)'. Autrement dit, la lecture est le
résultat d’'une équation initialement énoncée paudgboet Juel en 1989 (cités par De
Weck et Marr): celle de la «reconnaissance » (ou selon dautauteurs

« identification » ou « décodage ») et de la « ac@n@nsion en lecture », soit L = R x C.
Nous nous intéressons ici a l'identification du motit dans un objectif d’'apprentissage
de la forme orthographique de celui-ci. Elle copexl a «’ensemble des procédures de
décodage du mot-stimulus qui permet d’en activeef@ésentation en mémoire c'est-
a-dire la reconnaissance, sous réserve qu’il sédlablement stocké dans le lexique du
sujet (le mot doit étre connu au moins a l'oralpn@nent se fait cette identification ?
Quelles stratégies le lecteur a-t-il a sa dispasigiour lire 'ensemble des items auxquels
il est confronté ?

Pour répondre a ces questions, les chercheurscaexas cognitives ont élaboré
des théories du traitement de I'information, ces@ees ayant donné lieu a des modeles
présentant les procédures cognitives activées diersla lecture et de I'écritute
Actuellement, deux grands types de modeles somogés pour envisager la lecture : les
modéles a double voie et les modeles connexiormniste

La lecture envisagée dans les modeles d’architeetianctionnelle a deux voies :

Le modele a deux voies sert actuellement de référgmarmi les modeles
d’architecture fonctionnelle pour appréhender lesc@ssus cognitifs mis en jeu dans
l'identification des mots écrits, puis de leur reoaissance si ces mots sont connus du
lecteur. Il a été élaboré & partir de I'observation dehdesi dissociations chez I'adulte
cérébrolésé dans le cadre de la neuropsychologimgitant alors de mieux comprendre
le fonctionnement cognitif typigGe Décliné sous de nombreuses versions depuis les
anneées 1970, il stipule qu’a partir de I'analyssueile du mot écrit, deux voies de lecture
peuvent étre engageées : la voie lexicale dans llagsent encodées les connaissances
orthographiques lexicales et la voie non lexicaanme le présente le modele a deux
voies en cascade (DR@résenté dans la figure ci-apreés.

! DE WECK, G., MARRO, PLes troubles du langage chez I'enfant — Descripébgévaluationp. 116

2 Ibid. p. 116

3 Ibid. p. 117

* ST-PIERRE, M.-C., DALPE, V., LEFEBVRE, P, GIROUR, Difficultés de lecture et d’écriture. 12

® Ibid. p. 12

® Ibid. p. 12

" COLTHEART, M., RASTLE K., PERRY, C., LANGDON R.,|EGLER, J.DRC: A dual route cascaded
model of visual word recognition and reading aloud.
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ECRIT

Unités traits visuels

VOIE

Y
VOIE NON
// LEXICALE

Lexique
Systeme orthographique
4 Correspondances
sémantique graphéme-
v phonéme
Lexique

phonologique

Systéme
phonologique

|

PAROLE

Figure 1: Le modéle & double voie d'aprés Coltheast al*

Comme I'explique Valdofs passer par la voie lexicale pour lire un moteatia
activer directement sa représentation orthograghigxicale stockée dans le lexique
mental, ou lexique orthographique. Les informati@&nantiques et phonologiques
correspondantes sont alors immeédiatement accessibiebien que le mot écrit est
correctement prononcé et compris. La voie subléxida lecture, quant a elle, repose sur
un traitement analytique mettant en jeu un systéenggles de correspondances grapho-
phonémiques. Les graphémes composant le mot &diresuccessivement identifiés et
traités de facon a générer les unités phonologigoegspondantes. Ces dernieres sont
maintenues en mémoire a court terme durant leetnaint, jusqu’a leur fusion pour
géneérer la forme phonologique compléte du mot.

La reconnaissance des mots est donc effectuéeupardes deux voies, qui sont
activées simultanément et opeéerent en paralléle. vb& lexicale (ou procédure
d’adressage) permet de lire 'ensemble des motsmpuété préalablement rencontrés lors
de l'activité de lecture, qu’ils soient réguliera aréguliers. La voie non lexicale (ou
procédure d’assemblage) permet quant a elle ddelirétems inconnus du lecteur pour
lesquels il n'existe pas de représentation orthagcae en mémoire, qu'il s'agisse de

1 CASALIS, S., LELOUP, G., BOIS-PARRIAUD Prise en charge des troubles du langage écrit chez
l'enfant p. 11
2VALDOIS, S.Evaluation des difficultés d’apprentissage de ktuee pp. 90-91
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noms propres, de mots tres peu fréquents ou trésiadigés ou de non-mots (par
exemple verdulin, cracodelg.

Il est & noter des a présent que des modeles sesilant été élaborés pour rendre
compte des procédures mises en ceuvre lors desstédeh@anscriptions, des doubles
dissociations dans plusieurs études de cas ayasi @i observées des les années 1970-
1980. Un premier cas est illustré par le patiegi@rhone PR suivi par Shallice (cité par
Fayol et Jaffr®, qui n'arrivait plus a produire une orthographkopologiquement
plausible pour transcrire des configurations sosoi@ivellement rencontrées, mais était
en mesure de se remémorer les formes orthograghatpse mots qu’il connaissait déja.
Un deuxieme cas, concernant un patient francopt®@e a présenté un profil opposeé : il
était capable de transcrire 99% des pseudo-motésdae maniere phonologiqguement
plausible, mais des difficultés apparaissaient ades mots connus (Beauvois et
Dérouesné, 1981, cités par Fayol et JAffré

Ainsi, tout comme en lecture, I'adressage lexicainmettrait un acces direct a
'orthographe globale des mots stockés au seinedigle mental, tandis que la voie
d'assemblage permettrait I'écriture des items imeen ou des pseudo-mots par
I'application des régles de correspondance ensrepienémes et les graphéfheéest ce
gu’'ont théorisé Mousty et Alegria dans leur modiéeproduction orthographique sous
dictée, comme schématisé dans la figure suivante.

LVALDOIS, S. Evaluation des difficultés d’apprentissage de Etuee pp. 90-91
2FAYOL, M. JAFFRE, J.-PApprendre et utiliser I'orthographe lexicalp. 58
3 .
Ibid. p. 58
* MARTINET, C., VALDOIS, S.L'acquisition de I'orthographe d’usage et ses trieshdans la dyslexie
développementale de surfapg. 580-581
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mot dicté
analyse acoustique
/ phonétique \
Lexique mental Systéme de conversion des
lexique phonologique phonémes en graphiémes
entrée T systéme Segrmenitation
* sémantigue
lexique orthographique traduction
de sortie
assemblage
mémaoire tampon /
graphémique
niveau
allographique
patterns moteurs
srnprqmﬁ
item écrit

Figure 2 : Conception dualiste de I'écriture sousidtée (modéle de Mousty et Alegria, 1996,
simplifié)*

La lecture envisagée dans les modéles connexioesist

L’approche connexionniste est caractérisée parald@iation de modéles de
traitement de l'information visant a simuler le éionnement neuronal. Les activités
cognitives sont congcues comme le résultat d’'unutadarallele distribué sur I'ensemble
d’'un réseau d'unités de traitemente faisant pas appel & des représentations. Bans
cadre de I'acquisition de la lecture, les modelgspour base ceux proposés initialement
par Rumelhart et McClelland (1986) et Seidenberiyle€lelland (1989). Ils simulent
I'identification de mots par le biais d’'un mécanesomique composé d’un réseau d’unités
sensibles aux informations phonologiques, orthdgrages ou sémantiques contenues
dans les mots ainsi que des interactions entrerigss, comme représenté dans la figure
suivante.

! MARTINET, C., VALDOIS, S.L’acquisition de I'orthographe d’'usage et ses trtashdans la dyslexie

développementale de surfape 581

2 SPRENGER-CHAROLLES, L., COLE, Pecture et dyslexie : approche cognitipe 44

jST-PIERRE, M.-C., DALPE, V., LEFEBVRE, P, GIROUK, Difficultés de lecture et d’écriturg. 20
Ibid. p. 21
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BAIN /bE/

Figure 3: Réseau connexionniste du traitement lexad

Lorsque le réseau est face a un mot, I'ensembleiniéss interagissent jusqu’a ce
gue le réseau génére un patron d’activation stapeléattracteur et qui correspond a
linterprétation du mot préserité_e patron d’activation devient stable uniquemgnéice
a I'exposition répétée du systéme aux mots écfits effet, au début de I'apprentissage,
les unités sont activées aléatoirement lorsquedeamisme (le lecteur) est exposé a un
mot, ce qui créé des patrons d’activation instabAesfil de I'apprentissage, I'activation
répétée d’'un méme patron permettra finalement dercune configuration stable et
particuliére d’unités, engendrant l'identificatidfun mot précis. Pour cela, il faut que le
mécanisme recoive, au moment de la lecture, uneacton immeédiate lui indiquant s'il
a bien identifi¢ le mot ou non, par le biais d’uoemparaison entre les patrons
d’activation obtenu et attendu. Les forces degautéons entre les unités phonologiques,
orthographiques et sémantiques sont alors soibredds, soit inhibées, ou bien restent
inchangées. C’est lorsque I'ensemble des forcegteddction demeure intact entre les
différentes unités a la suite de la rétroactiopsfead-dire lorsque le patron d’activation
obtenu est identique a celui attendu au sein dtemsyy que le mot est considéré
« appris 3. Selon I'approche connexionniste, les connaissaleoécales se construiraient
donc par la présence simultanée de trois typesfodirations: phonologiques,
orthographiques et sémantigties

! SPRENGER-CHAROLLES, L., COLE, Pecture et dyslexie : approche cognitipe 45
2 .
Ibid. p. 45
3 ST-PIERRE, M.-C., DALPE, V., LEFEBVRE, P, GIROUX, Difficultés de lecture et d’écriture. 21
*VALDOIS, S., DE PARTZ, M.-P., SERON, X., HULIN, M.'Orthographe lllustréep. 7
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En synthese :

Les deux catégories de modeéles présentés précéadrmmelistinguent donc tout
d’abord par la nature des traitements opérés ars dmila lecture : les modeles a double
voie proposent des traitements fonctionnellemestirdits selon les types de mots
auxquels est confronté le lecteur, tandis que ledabes connexionnistes ne font pas cette
distinction 1a, évoquant des traitements simildireBn outre, ils se différencient
également quant a la fagcon dont ils envisagenblekage des informations en mémoire :
dans les modéles a double voie, les mots sont é&totdcalement sous la forme de
représentations mentales abstraites, tandis quendeeles connexionnistes envisagent
des «eprésentations distribuées représentées par dé®ma d’activation d’ensemble
d’'unités orthographiques, phonologiques et sémaescet de leurs connexios’s

c. L’hypothése d’auto-apprentissage de Share

Pour David Share, ainsi que ceux qui ont travallé& suite de ses travaux, le
recodage phonologique jouerait un rdle majeur ddgaboration du lexique
orthographique, agissant comme un véritable méoenis auto-apprentissajeComme
nous l'avons vu a travers les modeéles a double \@igqu’un lecteur rencontre des mots
qui lui sont nouveaux, il a recourt a la médiatiphonologique, c'est-a-dire aux
correspondances graphophonémiques pour les dé@mlen Share (1995, 1999, cité par
Casalis et coff), l'utilisation de cette procédure permettrait, €hit qu'elle attire
I'attention a la fois sur l'ordre et l'identité désttres, de transformer cette séquence de
lettres en une unité lexicale « archivable » aun sl lexique orthographique. Les
représentations meémorisées seraient par la suiteoidées et précisées au fil des
rencontres avec ces itetnka figure suivante schématise les différentepesale I'auto-
apprentissage.

! SPRENGER-CHAROLLES, L., COLE, Pecture et dyslexie : approche cognitipe 45
2 .
Ibid. p. 45
3 CASALIS, S., LELOUP, G., BOIS-PARRIAUD, Prise en charge des troubles du langage écrit chez
'enfant.p. 17
* Ibid. p. 17
® FAYOL, M. JAFFRE, J.-PApprendre et utiliser I'orthographe lexicalp. 80

17



Etape 1: Etape 2:

lecture analytique assemblages
phonologique et

orthographique

Etape 3 :
renforcement du lien
entre orthographe et

phonologie du mot

cralp laud crapaud crapaud
/kral Ipl fo/ /krapo/ /krapo/

Figure 4: Etapes de I'auto-apprentissage d’une cormissance orthographique lexicafe

Cette hypothese est également compatible avecclan fdont est envisagée la
mémorisation des connaissances orthographiquesléamodéles connexionnistes : le
recodage phonologique permet en effet de traiterulsanément les informations
orthographique et phonologique contenues dans t#s anlire, et ainsi de renforcer le
poids des connexions entre ces deux codes, justptéir un patron d’activation stable.
Cependant, la mémorisation des mots réguliers @omt de vue orthographique
s’effectuerait mieux et plus rapidement que cells thots irréguliers (Wang, Castles et
Nickels, 2012, cités par Fayjl

Plusieurs recherches menées en hébreu et en amdiand dans le sens de
'hypothese de Share ont montré que la performastedécodage des items prédit
'exactitude ainsi que la reconnaissance de cewetidans une moindre mesure
l'exactitude de leur production écriteDe plus, les faibles décodeurs ont des
performances moindres aux épreuves testant la smam&e orthographique, égales a
celles d’enfant ayant le méme niveau de déchiffrafautres études conduites en
hébreu, hollandais, anglais et francais ont coéfeit précisé les résultats obtenus par
Share dans son étude princeps. Elles ont par egemghtré que le mécanisme d’auto-
apprentissage fonctionne aussi bien lorsque lassisont lus a voix haute, que lorsqu’ils
sont lus silencieuseménD’autre part, la question du nombre de renconméeessaires
pour stocker la forme orthographique d’'un mot aabigrdée : la premiere rencontre serait
fondamentale mais on ignore s'il existe un nomipneal. Enfin, il semblerait que les
formes mémorisées le soient de maniére stable cinsrdurant une trentaine de jours

1 BOSSE, M.-LDe la relation entre acquisition de I'orthographexicale et traitement visuo-attentionnel
chez I'enfantp. 15

2 FAYOL, M. L'acquisition de I'écrit p. 61

3 FAYOL, M. JAFFRE, J.-PApprendre et utiliser I'orthographe lexicalp. 80

*FAYOL, M. Loc.cit.

® Ibid. p. 61

® Ibid. p. 61

" Ibid. p. 62
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d. L’intégration de connaissances infra-lexicales

Lire les mots permettrait également la mémorisatiomités infralexicales, tels que
des blocs de lettres survenant fréquemment danslateue: les régularités
graphotactiques. Elles concernent la fréquencepdidgion des lettres dans la langue (par
exemple le « | » est freqguemment doublé, le «@ement et le « h » jamais), la position
légale des lettres (comme celle des doubles coesomar exemple), le contexte
d’apparitiort. L’apprenant les acquiert implicitement au fur &sare de son exposition a
I'écrit, car méme si certaines régularités sontcdpsbles sous la forme de régles (par
exemple les doubles consonnes ne se trouvent jamaigbut de mot), elles ne sont pas
enseignées expliciteméntine étude menée par Pacton, Fayol et PerruchzGh(cités
par Pacton et cofl. a ainsi mis en évidence que les enfants sontledé&1, sensibles a
la position et au contexte de la graphie « eaue>plds, une autre expérience conduite
par Pacton et al. en 2001 (cités par Pacton ef)calinontré que les enfants sont, d’'une
maniéere générale, sensibles des le CP a la fréquisdoublement des consonnes, leur
identité et leur position et au fait que les vogelhe peuvent étre doublées en francais.
Ces études prouvent donc que les enfants normotsctt normoscripteurs ont tres tot
une sensibilité aux régularités graphotactiquesijlsgacquiérent au cours de leur
confrontation a I'écrit. Cette sensibilité influencen partie les performances en
orthographe lexicale d’éleves de I'école élémeatair d’'adultes, comme I'ont montré
plusieurs études récentes

L’apprentissage implicite n’est donc pas négligealans I'acquisition des
connaissances orthographiques lexicales, mais it étre complémentaire d'un
apprentissage explicite de I'écrit.

3.2.  Apprentissage explicite

Si de nombreux mots sont mémorisés correctemenegagis de leur seule lecture,
ce n'est pas le cas de tous. Comme I'expliquenblFealyJaffr8, certaines configurations
de lettres sont rares et concurrencées par cellespparaissent dans des « voisins
orthographiques » fréquents. De ce fait, les goméitions rares peuvent étre encodées

1 ESTIENNE, FSurcharge cognitive et dysorthographie, réflexienpratique p. 20

2 LAUNAY, L., PERRET, M., SIMON, |., DE BATTISTA, EEt si I'on rééduquait surtout la voie
lexicale ?p. 130

3 PACTON, S., FAYOL, M., LETE, BL'intégration des connaissances lexicales et ifxidales dans
I'apprentissage du lexique orthographiqye.49

* Ibid. p. 49

® Ibid. p. 50

® FAYOL, M. JAFFRE, J.-PApprendre et utiliser I'orthographe lexicalp. 88
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sous une forme erronée et supplantées par leurpétitrites. Par exemple, « peindre »
devient « pindre » ; « éclairage » devient « égéra Il faut donc mettre en place un
apprentissage explicite pour améliorer I'encodages dnots au sein du lexique
orthographique.

«L’'apprentissage explicite renvoie aux situationngldesquelles les participants
sont clairement informés qu’ils auront, a lissue th phase d’apprentissage, a se
remémorer volontairement et consciemment tout atiepdes éléments qui leur auront
été présentés (Fayol, 2008, cité par Boucher-Moreira et CotexFou'). Pour Bosse et
Pacton (2006, cités par Boucher-Moreira et Coterfbof), il permet d’accélérer les
acquisitions implicites car il amene I'enfant a tiplier ses rencontres avec I'écrit, a le
manipuler.

L’'apprentissage explicite repose sur une instructfiar étapes visant a attirer
I'attention de I'apprenant sur les dimensions pEoldtiques et a assurer un encodage
sans erredr Ainsi, I'acquisition de I'orthographe de mots sjfigues en milieu scolaire
est effectuée par apprentissage systématiquetds tie mots, qui sont ensuite évaluées
sous forme de dictées (Bosman et Van Orden, ciggsPacton et coff). Plusieurs
dispositifs ont été élaborés, et des effets pesdift pu étre attestés empiriquement en
anglais et en francais (Dreyer et coll., 1995 scjiér Fayol et Jafff Cependant Fayol et
Jaffr® énumérent plusieurs éléments & prendre en compiie que ces pratiques
explicites donnent de bons résultats : la listenags & apprendre doit étre limitée et
composée de mots dont la forme orthographique ksfas indispensable a connaitre et
difficile a mémoriser ; cette liste doit étre ehi& tout au long de la scolarité
élémentaire ; I'entrainement doit se faire quotidiement de facon breve (15 a 20
minutes) et multimodale (lecture, épellation, éod) ; il doit comporter une évaluation
immédiate des mots vus le jour-méme et la represerdots antérieurement étudiés de
facon & vérifier et consolider leur représentagormémoire.

Si l'apprentissage explicite de listes de mots ast moyen d’enrichir les
connaissances lexicales orthographiques, I'exptioih du principe alphabétique et des
regles de conversion grapho-phonémiques est égalemdispensable a I'apprenti

! BOUCHER-MOREIRA, A., COTE-TOURROU, EEvolution des représentations orthographiques a
travers I'analyse des erreurs d’enfants en CP @k p. 18

2 Ibid. p. 18

3 FAYOL, M. JAFFRE, J.-PApprendre et utiliser I'orthographe lexicalp. 88

*PACTON, S., FAYOL, M., LETE, BL'intégration des connaissances lexicales et ifxidales dans
I'apprentissage du lexique orthographiquye.48

® Op. cit. p. 89

® Ibid. p. 89
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lecteur et scriptetr Cela lui permet d'utiliser la procédure d’asseagiel en lecture et en
écriture, qui, rappelons le, contribue a « autorapgre » la forme orthographique des
mots selon Share.

4, Evolution a travers les modeles développementaux

Apres avoir étudié la facon dont se construisentrigces orthographiques des mots
en mémoire, nous allons nous intéresser a I'éwaiudiu lexique orthographique au cours
du temps. Cette derniere a d’abord été appréheddés les modéles en stades,
notamment celui de Frith, mais ils ont été largeimemis en cause. Le modele a double
fondation de Seymour a alors été proposé commenatiee. L’intérét de ces deux
modeles est qu’ils envisagent I'acquisition deeleture et celle de I'orthographe comme
complémentaires.

4.1. Les modeles en stades

Les modéles en stades de l'acquisition de I'éardgerent que tous les enfants
passent par une série d'étapes, marquées chacunenpamodalité spécifique de
traitement de I'écrft L'ordre de celles-ci y est supposé sftictes enfants doivent
atteindre les capacités des stades inférieurs aderdévelopper les compétences du
prochain stade, les acquisitions premiéres (ph@mles) permettant I'élaboration des
suivantes (lexicales)D’autre part, I'utilisation d’'une stratégie au seaifun domaine
(lecture ou écriture) servirait d’entrainement ptaudéveloppement d’'une autre stratégie
au sein d’'un autre domaihdnfin, I'évolution serait la méme pour tous lesam$, peu
importe la méthode d’enseignement

Le modéle de Frith (1985 et 1986, cité par De Watdiarrd), qui semble étre a la
base de I'élaboration de la majorité des modelé®wjusuivi, comprend trois phases. La
premiere, appelée « logographique », se développaralecture et correspondrait a la
reconnaissance instantanée d’un petit nombre de faotiliers (jusqu’a une centaine),
grace a l'identification du contexte ou a des darstiques graphiques saillantes du mot
lui-méme. Le traitement y serait uniqguement vis@tlles mots identifiés comme des

L LAUNAY, L., PERRET, M., SIMON, |., DE BATTISTA, EEt si I'on rééduquait surtout la voie
lexicale ?p. 128
2 DE WECK, G., MARRO, PLes troubles du langage chez I'enfant: descriptbévaluationp. 127
Ibid. p. 127
* MARTINET, C., VALDOIS, S.L’apprentissage de I'orthographe d’'usage et seslttes dans la dyslexie
développementale de surfape 582
> DE WECK, G., MARRO, P. Loc. cit.
® Ibid. pp. 128-129
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dessins ou logos. Le passage a la deuxieme phasgphabétique » — débuterait par la
prise de conscience du principe alphabétique epptentissage explicite des
correspondances entre les phonemes et les graphleesorrespondrait donc a la mise
en place de la voie phonologique décrite dans lesdetes a double voie. Cette procédure
serait d’abord utilisée en écriture, pour finalein&ne transférée a la lecture. Cependant,
l'inefficacité de cette stratégie a produire unthographe conventionnelle dans le cas de
mots inconsistants ou ambigus conduirait I'enfarpiagser au troisieme stade, appelé
« orthographique ». Au cours de cette phase, lets reeraient analysés en unités
orthographiques directement extraites du lexiquehographique, sans recours
systématique a la médiation phonologique. La progdrthographique se développerait
d’abord en lecture, permettant par la suite d'ypuer en écriture.

Selon les modéles en stades de Il'acquisition dehbgraphe, les apprentis
scripteurs utiliseraient donc d’abord leurs corsemiges des correspondances
phonographémiques. Ce ne serait qu'une fois cesiéles bien maitrisées et
automatisées que serait atteint le stade orthogpagh au cours duquel I'enfant
S’appuierait sur ses connaissances lexicales spéesf pour écrire. A I'appui de cette
conception, les résultats d’études mettant en éeel€existence d’'un effet de régularité
(les mots réguliers mieux orthographiés que lessnroéguliers) et I'absence d’'un effet
de lexicalité ('absence de différence entre lessméguliers et les pseudo-mots) chez des
eléves débutants ont été interprétés comme I'abBsdecrecours a des connaissances
lexicales chez les apprentis orthographiturs

4.2. Remise en cause des modeles en stades

Cependant, la conception d’'un développement detl’gar paliers successifs, dont
le premier serait celui d’'un traitement puremenbrmigraphémique, a été remise en
cause. En effet, il a été mis en évidence que méanes utilisent différentes sources
d’'informations (notamment phonologiques et orthpbrques) deés le début de
I'acquisition de l'orthograpHe Ainsi, «les deux procédures semblent davantage
coexister précocement et se développer en parallele aurait] des mots pour lesquels
I'enfant dispose déja d’'une représentation orthgirigue et des mots pour lesquels il
n'en posséde pas et qui seront lus ou orthograpligsmoyen de la procédure
phonologique. Bien entendu, la proportion relatide ces deux catégories de mots
change au cours du développemeriMousty et Leybaert, 1995, cités par Lieury etal

1PACTON, S., FAYOL, M., LETE, BL'intégration des connaissances lexicales et irfxidales dans
'apprentissage du lexique orthographiqye.48
2BOSSE, M.-L., PACTON, SComment I'enfant produit-il 'orthographe des métp. 46
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Haie'). Une étude menée par Martinet et al. (2004, g#sPacton, Foulin et Faypla
ainsi mis en évidence un effet de fréquence en &Pal3™ mois d'apprentissage pour
la mémorisation des mots irréguliers, et méme éariture d’'un graphéme irrégulier
cible. Ceci montre que les traces orthographigessnabots auxquelles sont confrontés les
enfants sont stockées tres tét. Un autre argunmefgveur du recours précoce au lexique
orthographique concerne l'utilisation de traitenseminalogiques. Ecrire un mot par
analogie consiste & choisir son orthographe en fonction de I'orthogha d’'un autre
mot qui partage certains phonémes avec lui et @ontonnait la forme écrite®. Une
expérience de Bosse, Valdois et Tainturier en 2@@8s par Bosse et Pacfyra ainsi
révélé que les enfants de CP sont capables derdimithographe de mots par analogie a
d’autres mots déja présents dans leur lexique gréphique. L’ensemble de ces résultats
témoigne non seulement de I'élaboration précocerepeésentations orthographiques
lexicales mais également de l'utilisation de lag@édure lexicale concurremment a la
procédure phonologique d’écriture et de lecturesdas débuts de I'apprentissage. C’est
ce qu’a théorisé Seymour dans son modele interadiifuble fondation.

4.3. Le modéle a double fondation de Seymour  °

Le modele interactif a double fondation de Seymest constitué de cing
composantes, appelées modules ou processeurstgessdans le schéma suivant :

LLIEURY, A., DE LA HAIE, F.Psychologie cognitive de I'éducation 52

2PACTON, S., FOULIN, J.-N., Fayol, Mapprentissage de I'orthographe lexicale. 53

j BOSSE, M.-L., PACTON, SComment I'enfant produit-il 'orthographe des m@tp. 49
Ibid. p. 9

® SEYMOUR, P. H. KUn modéle du développement orthographique a ddoblgation
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Figure 5: Représentation du modéle a double fondath du développement orthographique et
morphographique de Seymour (19971)

Le processeuobgographique’ concerne le stockage et la reconnaissance diestenots
sans pouvoir étre assimilé a la reconnaissanceogies lou au recours a des indices
visuels : c’est une partie spécifique du mot mésgogui en permet la reconnaissance. Ce
processeur est considéré comme une fondation pilismuntribue explicitement a
développer la structure orthographique : c’est g@radui que les exemplaires des mots
sont intériorisés.

Le processeumlphabétique’, qui contribue avec le processeur logographiqui a
formation de la structure orthographique, reposdasaonnaissance des correspondances
entre les graphémes et les phonemes. Il est |l& @omposante phonologique de la
conscience linguistique Cette derniere répertorie les différentes cowoedpnces
grapho-phonémiques et phono-graphémiques présafdgns les mots identifiés et
produits, de maniere a les rendre disponibles panalyse effectuée par le processeur
alphabétique. Le développement de la fondatiorulstgue contribue réciproquement a
développer la conscience linguistique, qui pouradidr des unités phonologiques de plus
en plus petites (syllabes puis phonémes).

! RODRIGUE, A.Etude des représentations orthographiques chez tg@es de scripteurs en trouble
spécifique d’acquisition du langage écipt 27

? Ibid. p. 28

% Ibid. p. 28
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La structure orthographique®, élément central du modéle, emmagasine les
représentations abstraites des mots mono et gylies en intégrant des séquences de
lettres précises fournies par le systeme logoggaghi et des connaissances sur les
correspondances entre les graphemes et les phoreastant dans la langue écrite,
présentes dans le processeur alphabétique. Cepeaddonction du niveau d’évolution
de la structure orthographique, l'apport du systemiEhabétique n’est pas toujours
nécessaire pour lire et écrire : il existe en affet généralisation compléte permettant de
traiter les items non appris. Le développementrdegsseur orthographique permet aussi
celui de la structure morphographique.

La structuremorphographique® permet le stockage et le traitement des structures
polysyllabiques et composées, et dépend du recéoprssque tous les autres modules. Ce
processeur s’appuie en effet sur la structure grimhique qui fournit les représentations
abstraites des syllabes, ainsi que sur le proceksgagraphique qui permet de récupérer
la forme abstraite de mots polysyllabiques ne pouwre stockés dans le module
orthographique. Le processeur morphographique aleus créer la forme abstraite du
mot en fusionnant les informations issues de ces< gwocesseurs. Il est également
dépendant des composantes phonologique et morpodoglu module conscience
linguistique.

Dans ce modele, les processeurs alphabétique egregghique ont un rdle de
fondation puisqu’ils participent, par l'influenceutuelle des segments phonémiques et
morphologiques au cours des activités de lectured'@triture, a I'élaboration du
processeur orthographique, qui a pour fonction dprésentation et le stockage des
connaissances abstraites de la langue &ctigs enfants ont donc recours au début de
leur acquisition a ces deux procédures de traitemeinvont coexister et persister dans
les étapes ultérieures, exercant une contributioirtue sur le développement.

Les procédures phonologique et orthographique ptéss dans les modeéles a
double voie de lecture et d’écriture se développatalors en paralléle et coexisteraient
précocement, contrairement a la séquentialitétstgai est proposée dans les modeles en
stades. Aussi, le lexique orthographique commeiicara’élaborer des les premiers
contacts avec I'écrit.

! RODRIGUE A.Etude des représentations orthographiques chez tygas de scripteurs en trouble
spécifique d’acquisition du langage écpip. 28-29

2 Ibid. p. 29

3 THIBAULT, M.-P. La morphologie, une aide & la construction orthqgtaue p. 162
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4.4. Synthése sur le rythme d’acquisition des conna  issances lexicales

orthographiques

L'ensemble de ces éléments montre que les connassaorthographiques
s’acquiérent beaucoup plus précocement qu’on nerligpendant longtemps. Martinet et
Valdois' expliquent ainsi que les connaissances sur lagaonthographique des mots
s’élaborent progressivement mais que des signésudeonstitution sont présents des les
premiéres années d'apprentissage. Ses connaissat@ess Bosseet Bosse et &l
connaitraient une forte évolution a partir du CEZ@ntinueraient d’'augmenter tout au
long de la scolarité, et méme de la vie.

Ce premier grand point théorique concernant leglexiorthographique nous aura
permis d’en donner une définition mais aussi d'&wuda facon dont il se construit,
principalement de facon implicite au cours de [E@uUee mais aussi de maniére explicite
par apprentissage dirigé de listes de mots. Commes rvenons de I'expliquer, Il
commence a se mettre en place tres tot dans lesrdiggages. Voyons a présent quels
facteurs sont impliqués dans son développement.

! MARTINET, C., VALDOIS, S.L'apprentissage de I'orthographe d'usage et sagiies dans la dyslexie
développementale de surfape 585 et 613

2 BOSSE, M.-LDe la relation entre acquisition de I'orthographexicale et traitement visuo-attentionnel
chez I'enfantp. 10

¥ BOSSE, M.-L., COMMANDEUR-LACOTE, P., LIMBERT, LLa mémorisation de I'orthographe d’un
mot lu en fonction du traitement visuel pendarietdure.p. 49
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Il. Facteurs impliqués dans le développement du lex  ique

orthographique

Le développement du lexique orthographique dépémad nombre considérable
de facteurs, dont nous fournissons les plus pertsnaar rapport a notre étude. Bien qu'ils
soient difficilement isolables, nous proposons dg @jrouper d’'une part en facteurs
cognitifs — langage, mémoire et capacité d’imageramtale ; en facteurs périphériques —
traitement visuel et motricité ; et en facteur efife- la motivation.

1. Facteurs cognitifs

1.1. Au niveau langagier

Les habiletés langagieres occupent une place temans le développement du
langage écrit, et par conséquent du lexique ortdpigque. Nous aborderons notamment
les compétences dans le domaine de la lecturelatpd®nologie, mais aussi les éléments
relatifs au langage oral susceptibles d'intervemians I'acquisition du stock
orthographique.

1.1.1. Niveau de lecture et aspects phonologiques

a. Niveau de lecture

Si la lecture analytique constitue le principalisid’enrichissement du lexique
orthographique par auto-apprentissage, il fautragéveloppé au préalable de bonnes
compétences dans le domaine de la combinatoiresi,Atle nombreuses études font
apparaitre la corrélation existant entre le nivdaudecture et le niveau orthographique,
gue I'on retrouve chez une grande majorité de sufetitre d’exemple, une étude menée
par Deacon, Benere, et Castles (cités par Chavesiiet) en 2012 a permis de montrer
gue le niveau de lecture préedit bien les compétendabhographiques de la premiére a la
troisieme année. Les capacités en lecture anagytaqunt elles-mémes dépendantes de
plusieurs facteurs notamment dans le domaine deghtmologie. Dans les écritures
alphabétiques, comme c’est le cas du francaidragements phonologiques appliqués a
I'écrit sont de méme nature que ceux appliquésrall’ a la différence preés qu’a l'oral ces

1 CHAVES, N., TOTEREAU, C., BOSSE, M.-IAcquérir I'orthographe lexicale : quand savoir lire
suffit pas p. 276
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traitements sont implicites tandis qu'ils doivemteéconscients & I'écfit Nous verrons
donc rapidement le traitement phonologique a l,onabur ensuite aborder plus
précisément la conscience phonologique en lien Bapprentissage de la lecture et par
conséquent de I'orthographe lexicale, puis nougjéemns le réle de la connaissance du
nom des lettres.

b. Traitement phonologique a I'oral

Avant de pouvoir manipuler intentionnellement less de la langue, ces derniers
doivent étre bien représentés et spécifiées chgeuee enfant, de facon d’'une part a
prononcer les mots en respectant leur structurengdbgique, mais aussi a les
emmagasiner de facon précise en mémoire & longetetra bonne représentation des
phonemes repose en grande partie sur la qualib@aigement auditif : I'analyse du signal
sonore dépend des capacités a segmenter le sigeatla pour en extraire I'information
associée aux unités phonémiques mais aussi desitéapde discrimination auditite
Nous ne détaillerons pas plus les éléments relatifsaitement phonologique, I'essentiel
étant de retenir qu’il constitue un préalable ipdissable a la conscience phonologique.

c. Conscience phonologique

Pour accéder au code écrit, I'enfant doit étre lblpad’'une part d’isoler
intentionnellement les unités sonores (segmentapilbonémique) mais aussi de les
manipuler explicitement (conscience phonologiquelrppouvoir leur apparier leurs
correspondants graphiqded doit donc d’abord découper délibérément le motunités
de sons de plus en plus petites, jusqu’au phonéls@er les sons de la langue pour
pouvoir par la suite faire des liens entre les amisonores composant les mots
(phonémes) et les symboles qui les codent (graptleniest pas une tache spontanée
chez I'enfant Dans un premier temps, et cela aux environs aes4 'enfant commence
a percevoir que la langue orale est constituéeods, & travers les jeux de rimes puis le
découpage syllabigliePuis grace & un entrainement scolaire explitil&apprentissage
formel des lettres de I'alphabet, de la lectureleet’écriture, les enfants manipulent les

! MAZEAU, M., POUHET, A.Neuropsychologie et troubles des apprentissagé®uiant : du
développement typique aux « dyp»297

2ST-PIERRE, C., DALPE, V., GIROUX, ifficultés de lecture et d’écriture : préventionévaluation
orthophonique auprés des jeunps54

® Ibid. p. 56

* MAZEAU, M., POUHET, A. Loc. cit.

® Ibid. p. 297

® Ibid. p. 298

" Ibid. p.298
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sons de leur langue de plus en plus finement, @ominer par les phonémes vers 6'ans
cela correspond a I'établissement de la consciphoaémique. L'enfant découvre donc
le principe alphabétique selon lequel chaque lattregroupe de lettres (graphémes)
posséde un correspond oral (le phonéme), c'esedde I'écrit code la pardle

Un nombre considérable de travaux a mis en évideimfeence prépondérante
de la conscience phonologique sur les capacitédeetnre et particulierement en
identification de mots Ainsi, les capacités en conscience phonologiqugrande section
de maternelle prédisent de facon fiable les perdmcas ultérieures de I'enfant en lecture
(en CE et au-deld) Elles permettent la mise en place de la procéderdecture et
d’écriture par médiation phonologique, généranalelement la construction du lexique
orthographique « au fur et a mesure qu’il expérimente la meédiatmnologique,
I'enfant inscrit progressivement de nouveaux matssdson lexique orthographiqug »
Par ailleurs, de nombreuses études ont montré gueelhtion entre conscience
phonologique et lecture/écriture est bidirectiof;yel de bonnes habiletés en
lecture/écriture favorisant le développement wdride la conscience phonologifue
Enfin, Caravolas (2004, cité par Fajoexplique que I'entrainement de la conscience
phonologique améliore plus la production orthogrqpé que la lecture.

Pour résumer, le développement et lautomatisaticles traitements
meétaphonologiques conduit a la reconnaissanceaaprécise et automatique des mots
lus, permettant & terme la constitution du lexiqrtbographiqu® par auto-apprentissage.

d. Connaissance du nom des lettres

Il est aujourd’hui largement admis — résultats &kpentaux a I'appui — que la
connaissance du nom des lettres en grande seeioratérnelle et en début de CP, est, au
méme titre que les connaissances phonologiquesbam prédicteur des capacités
ultérieures en lectutemais aussi en orthographe lexicale. En effetiéiaomination des
lettres entretient d’'importantes interactions ales capacités de segmentation et de

! MAZEAU, M., POUHET, A.Neuropsychologie et troubles des apprentissagé®uiant : du
développement typique aux « dyp»298

2FAYOL, M. L'acquisition de I'écrit p. 54

3 ST-PIERRE, C., DALPE, V., GIROUX, @ifficultés de lecture et d’écriture : préventionévaluation
orthophonique auprés des jeunps60

* MAZEAU, M., POUHET, A. Loc. cit.

® |bid. p.298

® ST-PIERRE, C., DALPE, V., GIROUX, G. Loc cit.

" Op. cit. p. 55

8 MAZEAU, M., POUHET, A. Loc. cit.

° Ibid. p. 299
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manipulation phonologigdetant avant que pendant I'apprentissage forméa decturé.
L’influence entre connaissance du nom des lettremmscience phonologique serait par
ailleurs bidirectionnelle, de sorte qu'une bonneénsoience phonologique favoriserait
également le développement de la connaissancetties) et vice-versa (Lonigan, 2006,
cité par St-Pierre et coi).

1.1.2. Niveau de langage oral

Ecrire et acquérir I'orthographe des mots suppasdeénent quelques pré-requis
dans le domaine du langage oral : Estienne explagng qu’«il faut un minimum de
langage oral pour le transposer en écritufe Un stock lexical enrichi et un accés
facilité a celui-ci, ainsi que des compétences daritgitement morphologique sont des
aspects du langage déterminant en partie I'élaborales connaissances lexicales
orthographiques.

a. Stock lexical

Dans le cadre de l'acquisition de l'orthographesdge, le stock lexical de
'apprenant apparait comme un des facteurs décksifseffet, la maitrise progressive de
I'oral va permettre d’accroitre les connaissaneggchles, de connaitre un vocabulaire de
plus en plus diversifié, donc de maitriser la sémae des mots. Il s’agit d'un pré-requis
nécessaire a une production orthographique cororerglle dans la mesure ou certains
items se prononcent de la méme fagon mais s'édridififeremment: le mot a
orthographier ne doit pas étre confondu avec uredugmophone hétérographe

Par ailleurs, maitriser la sémantique des mots kerobntribuer a créer une
représentation mentale plus durable et fiable dax-ce Ainsi, un programme
d’entrainement & la fois visuel et sémantique @rthographe lllustrée®» a été
initialement créé et évalué auprés d'un patientélméiésé adulte présentant une
dysorthographie de surface sévéere, pour lui perenaté retrouver les particularités
orthographiques des mots a partir, notamment, @edation de leur sens. Un dessin
incorporé a la séquence orthographigue du mot aargen et relié au sens de celui-ci

1 MAZEAU, M., POUHET, A.Neuropsychologie et troubles des apprentissagéenant : du
développement typique aux « dyp»299

2ST-PIERRE, C., DALPE, V., GIROUX, @ifficultés de lecture et d’écriture : préventionévaluation
orthophonique auprés des jeunps52

® Ibid. p. 52

* ESTIENNE, FSurcharge cognitive et dysorthographie, réflexienpratiquesp. 15

® FAYOL, M. L'orthographe : acquisition par I'enfant, gestiommpl'adulte. p. 47

®VALDOIS, S., DE PARTZ, M.-P., SERON., HULIN, M'Orthographe lllustrée
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permet de mettre en évidence sa ou ses parti@figrarthographique(s) et de les fixer en
mémoire, constituant ainsi une bonne aide mnémoigel pour la récupération

orthographique. La pratique contrblée de cette aula par la suite permis de mettre en
evidence son efficacité sur un enfant de 11 ans dis rprésentant une dyslexie-

dysorthographie sévere caractérisée par des diffgcien lecture et écriture de mots
irréguliers.

b. Acceées au stock lexical

La capacité a produire et orthographier les mgiese €également sur la capacité a
acceder aux difféerents items qui composent le lexigc'est-a-dire a accéder aux
représentations phonologiqteQuand les représentations orthographiques des neot
sont pas présentes ou suffisamment précises ddesideie, I'enfant doit généralement
accéder aux informations phonologiques associégsnats sélectionnés afin de les
orthographier avec précision.La rapidité et la fluidité de l'accés au stock leadi du
scripteur facilitent donc 'orthographe des mofs »

c. Traitement morphologique

« Le role de la morphologie dans le traitement detliographe lexicalg...], tant
en lecture qu'en écriture, apparaft..] évidents. En effet, certaines conventions
orthographiques refletent des caractéristiques hwobogiques des mots sans étre
marquées phonologiquement (Colé et Fayol, 2008s gar St-Pierre et cd), c'est-a-
dire ne possédant pas déquivalent dans la modatitdle. Les capacités
métamorphologiques jouent donc un réle importaninsdda construction des
connaissances orthographiques lexicales, puisgg’eltontribuent au choix des
graphémes, souvent muets en francais liés a laatiérr. Plusieurs études menées par
Pacton (2005) approfondissent les liens entre e@mse morphologique et acquisition de
l'orthographe, en montrant notamment que la réaissiix taches de conscience
morphologique prédit la réussite aux taches deéelide mots dés 1£™ primaire’. Ces
capacités se développent progressivement cheafiedfage pré-scolaife

! ST-PIERRE, C., DALPE, V., GIROUX, Mifficultés de lecture et d’écriture : préventiohévaluation
orthophonique auprés des jeunps64

2 Ibid. p. 65

3 Ibid. p. 62

* Ibid. p. 62

® DE WECK, G., MARRO, PLes troubles du langage chez I'enfant. Descripbgvaluationp. 219

® Ibid. p. 220

" Op. cit. p. 62
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1.2.  Au niveau mnésique

L’acquisition des connaissances orthographiquesdies ne peut étre envisagée
sans l'intervention de processus mnésiques, corfexglique Delahaie : des capacités
mnésiques minimales semblent requises pour l'aitjisdu langage écriv’. La
mémoire est une entité complexe composée de plasiestances hiérarchisées. On en
distingue généralement trois principales : la méeailong terme, la mémoire de travail
et enfin la mémoire & court terme (Baddeley, 1988 par Pérez et cdl). Nous
développerons certains aspects de la mémoire atéone et de la mémoire de travail,
pour leur implication dans I'apprentissage de Hographe d’'usage.

1.2.1. La mémoire a long terme

a. Description 3

La mémoire a long terme est une instance interneeat étre subdivisée en deux
grands sous ensembles : mémoires déclarative eléwarative.

La mémoire a long terme déclarative est composédaits et des informations
gue nous avons acquis par I'apprentissage. Elleregartie représentée par la mémoire
épisodique, dans laquelle sont stockés tous lesrfauvellement appris ainsi que les faits
et événements vécus. La mémoire sémantique, angtance de la mémoire déclarative,
contient les connaissances acquises de diversasnesren particulier les connaissances
didactiques. Elle renferme notamment le sens dés quz nous utilisons.

On trouve, a l'opposé de la mémoire déclarativemkmoire non déclarative,
représentée en grande partie par la mémoire prodédimpliquée dans de nombreux
apprentissages moteurs et non moteurs.

b. Implication dans I'acquisition de I'orthographe lexicale

La mémoire a long terme lexicale est indispensabléacquisition du lexique
orthographique, puisque c’'est au sein de cellese gsont stockées les représentations
phonologique et orthographique des mots, tandidejuresens est stocké dans la mémoire

! DELAHAIE, M. L’évolution du langage chez I'enfant : de la diffii@ au troublep. 40

2PEREZ, M., GIRAUDO, H., TRICOT, ALes processus cognitifs impliqués dans I'acquisitie
I'orthographe : dictée vs copi@. 2

¥ HABIB, M. La constellation des dyBases neurologiques de I'apprentissage et de sebles.p. 43
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sémantiqué Des études comportementales menées par Dreyie,dtiMélican en 1995,
et par Poncelet, Schyns et Majerus en 2003 (ciéBpgitte Stank®, ont montré une
corrélation significative entre la capacité de méte des représentations orthographiques
et les compétences lexicales orthographiques. Cefpacité de rétention évaluée en
troisieme année scolaire serait ainsi prédictive dempétences orthographiques en
septieme année.

Brigitte Stanké, dans sa th&sexplique que la mémoire lexicale orthographique
serait sous la dépendance d'un systéme neuronalifigpé ayant pour fonction
principale I'encodage, le stockage et la récupématdes propriétés abstraites de
'ensemble des formes visuelles des lettres et®s, comme I'ont mis en évidence des
travaux menés par Cohen, Dehaene et leurs coll@oosaen 2004 et en 2005. Ce réseau,
appelé « aire de la forme visuelle des mots » (AF\sr ces chercheurs, serait donc le
siege du lexique orthographique, permettant d'@taphier les mots par mémoire
visuelle (lexicale orthographique). Il traiteradrt les représentations abstraites des mots
ecrits chez les personnes lettrées et ce quelssqient le systeme d'écriture, la
typographie, la couleur ou la casse. (Cohen et 8&ha@004).

Ce systeme mnésique, situé dans la zone occipiiparle gauche (plus
précisément dans la portion médiane du gyrus fus#d, a donc un role déterminant
dans l'acquisition et le traitement des mots éccitgnme I'ont confirmé plusieurs travaux
en imagerie par résonance magnétique fonctionagi que ceux en électrophysiologie
(Quaglino etal., 2004; Reinke, Fernandes, Schwidifiraven, & Grady, 2008 ; cités par
Stanké&). D’autres données suggeérent que cette régioforstionnellement sous activée
chez les sujets présentant une dyslexie développategCao, Bitan, Chou, Burman, &
Booth, 2006a; Kronbichler et al., 2006 ; McCroryedhelli, Frith, & Price, 2003)

La mémoire a long terme contient également lesesede correspondance entre
les graphémes et les phonémes apprises explicitdoreande I'apprentissage formel de
I'écrit, et joue donc un rdle dans I'établisseméatla procédure phonologique de lecture
et d’écriture, indispensable a I'élaboration duder orthographique.

Enfin, c’est dans la mémoire procédurale que sevat les programmes moteurs
qui permettront ensuite I'exécution grapho-motdes traces lexicalgs

1 TOUPIOL, G.Mémoire, langages et apprentissage 10

2 STANKE, B.Facteurs cognitifs liés & I'acquisition du lexiqgaehographiquep. 56

3 Ibid. p. 41

* Ibid. p. 57

® Ibid. p. 57

® PEREZ, M., GIRAUDO, H., TRICOT, ALes processus cognitifs impliqués dans I'acquisitie
I'orthographe : dictée vs copi@. 2
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1.2.2. La mémoire de travail

a. Description

La mémoire de travail permet le stockage temporatela manipulation
d’informations utiles pour la compréhension, lesosinement et I'apprentissdgeElle
intervient ainsi dans diverses activités cognitivasmplexes, comme la lecture et
I'écriture. Elle est sous-tendue par trois comptesaprésentées dans la figure suivante,
relevant de deux sous-systémes esclaves.

== B | Boucie
<" ADMINISTRATEUR \_J PHONOLOGIOUE
CENTRAL :
I." OESTIORNAIRE DF RESSCURCES
| LONTROLE Z systemes T
L BECIAVES -—
| Intermations « en ligne - (inputs); e
Y c \;\
Infarmations des: /
R\\_ ns éiﬂejir/_,; CALEPIN
— | WISUDSPATIAL
T | - - _I_I

BurrFer EPMsoDIQUE
Integratan des différentas soumces dinfarmations

Figure 6: Structure de la mémoire de travaif

La boucle phonologique constitue un systéme dekatec temporaire de
linformation verbale (séquence d’items verbaux) pm mécanisme de répétition
subvocale. Le calepin visuo-spatial est quant adsjponsable du maintien temporaire en
mémoire de l'information spatiale. Enfin, un adrsirateur central vient contréler,
coordonner et répartir les ressources attentioemelhtre ces deux sous-systemes. Il s’agit
donc d’un processeur de gestion des dorinéesbuffer épisodique (Baddeley, 2000, cité
par Mazeau et Pouligfoue quant a lui le réle d'interface entre la noém@ de travail et
la mémoire épisodique. Les informations traitéesn@moire de travail sont initialement
issues des mémoires sensorielles iconique (viguetléchoique (auditive), qui sont de
trés courte durée.

! DELAHAIE, M. L’évolution du langage chez I'enfant : de la diffii@ au troublep. 40

2 MAZEAU, M., POUHET, A.Neuropsychologie et troubles des apprentissages ltdwgfant : du
développement typique aux « dyp. 176

3 Ibid. p. 177

* Ibid. p. 178

® TOUPIOL, G.Mémoire, langages et apprentissage 10
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b. Implication dans I'acquisition de I'orthographe lexicale

La mémoire de travail, et surtout la boucle phogioe, est indispensable a la
mise en ceuvre de la procédure d’assemblage dedectui, rappelons-le, constitue un
des moyens de mettre en mémoire les formes ortpbigpaes des mots lus par décodage,
selon Share. ka rétention momentanée des séquences graphémiguespnversion en
séquences phonologiques puis leur articulation sskutransformation du matériel écrit
en matériel phonologique et améliore ainsi sa fomen mémoire & long termé. »

En outre, elle intervient lors de la lecture oul'deriture par adressage. En effet,
dans le cas ou le mot a lire ou a écrire est coglfeipermet la récupération en mémoire a
long terme des représentations phonologique etthographique du mat

1.2.3. Dynamique de la mémoire

La mémoire n’est pas simplement un ensemble de le®dtatiques : des échanges
dynamiques ont lieu entre les mémoires immédiaeso(rt terme et de travail) et la
mémoire a long termie Chaque module constitue en réalité un palier apde les
informations dans des modes de plus en plus élatetrén garde la mémolrainsi, un
nombre important d’opérations de codage a lieu pauoyer les informations se trouvant
en mémoire a court terme ou en mémoire de travai$ Va mémoire a long terme,
permettant par la suite de les récupérer pourleseler ou les reconnaitre

Comme l'explique Habfh il a été montré que le fait de rappeler une imfation
provoque une modification de la trace mnésiqueetaant temporairement instable. Un
nouveau processus entre alors en jeu, dénommérsa@ation », qui ramene la trace a
un état de stabilité. La mise a jour et la recddatibn des éléments présents en mémoire
a long terme sont limitées aux traces mnésiquegeast par la tache en cours. Aussi, un
des meilleurs moyens d’améliorer l'apprentissageaipaétre la répétition de la
récupération et donc la reconsolidation plutét tmeépétition indéfinie de la phase
d’encodage. Cependant, la récupération d’une irdtion dépend en partie des processus
mis en ceuvre pour I'encoder : une information gatéamise en mémoire dans I'objectif
de la restituer a les meilleures chances d'étrieagfé sur la qualité du rappelPlus

! DELAHAIE, M. L’évolution du langage chez I'enfant : de la diffii@ au troublep. 40

2PEREZ, M., GIRAUDO, H., TRICOT, ALes processus cognitifs impliqués dans I'acquisitie
I'orthographe : dictée vs copi@. 2

] TOUPIOL, G.Mémoire, langages et apprentissage15

* Ibid. p. 10

® Ibid. pp. 16-18

® HABIB, M. La constellation des dyBases neurologiques de I'apprentissage et de sebles.p. 47
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riches auront été les conditions d’encodage en ¢edindicage volontaire, meilleure
sera la récupération®

1.3. Au niveau des capacités d’'imagerie mentale

Plusieurs analyses de résultats en orthographealexiont démontré que les
stratégies mises en ceuvre par les bons et les maorgpteurs ne sont pas les mémes :
les premiers s’appuient sur la visualisation dessnemtiers, tandis que les seconds ont
davantage recours a I'épellation lettre & I8t ce fait, Moriamé explique qu'aucun
enfant ou étudiant performant en orthographe npasse d’image mentaté. Autrement
dit, il convient que l'apprenant puisse évoquerdEsnents a mémoriser, c'est-a-dire les
faire exister dans sa téte, en rendant consciantésbnance des mots percus : évoquer
revient a revoir intérieurement les éléments is$eida perception, en I'absence de ces
dernier. Copier les mots plusieurs fois est alors & évifrrisque cela maintient
I'apprenant & un niveau de perception

L’importance de I'évocation a été soulignée tragotlr Antoine de la Garanderie,
fondateur de la gestion mentale. Il s’agit d'unelggogie visant a établir un profil
pédagogique des enfants a partir de la mise adedeurs habitudes mentales, de leurs
processus de pensée, de facon a servir de guiddgsoapprentissages. Un des principes
de cette pédagogie, en situation de rééducatitommbnique, est d’apprendre a évoquer,
en commencant par un travail d'observation desgpdi@ns, puis en évoquant en dehors
de la présence de la chose pefcue

Moriamé, en tenant compte des principes de cedtlagngie, a proposé une
meéthodologie dans le but de mémoriser I'orthograpbeelle d’'un mot, basée sur la
création d'images mentafesLa premiére étape consiste & percevoir le mot en
'observant. Ensuite, I'apprenant est guidé daélioration de I'évocation (I'image) en
commentant I'éventuelle difficulté du mot. Puigdt amené a faire apparaitre le mot dans
sa téte en le cachant et en se redisant les corame=ntll vérifie enfin son évocation en
écrivant ce qu’il revoit dans sa téte, puis enustant a la perception. Pour vérifier que
I'évocation est correcte, un des meilleurs moyess I'épellation du mot en se le
remémorant, car cela force le cerveau a le « rexdiloriamé ajoute que l'ignorance de

1 HABIB, M. La constellation des dyBases neurologiques de I'apprentissage et de seblesp. 47
2 DUBE, R.Image mentale et orthographe lexicgte 36

¥ MORIAME, M.-A. Outils d’orthographe, une méthode simple & I'usdgdousp. 4

* Ibid. p. 2

® Ibid. p. 4

® LEDERLE, E.Des modes d’intervention et des pratiques rééduesten matiére de troubles
développementaux spécifiques du langage écrit slexigs pp. 35-36

"Op. cit. p. 6
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la signification d’'un mot peut étre un obstacleca ®vocation, et qu’il convient donc
d’expliquer le mot avant de le faire évoqueEn outre, ce qui est essentiel ce n'est pas le
nombre de mots évoqués, mais plutdt I'habitude alertte visualiser les mots nouveaux
que I'apprenant prend progressivenient

Un autre outil d’intervention a été développé paibé et Vachon, dont les deux
objectifs principaux étaient de développer la capacreproduire des images mentales, et
ainsi faciliter 'apprentissage de I'orthographeitale’. Ce programme d'intervention a
été testé sur des éléves d& at de ™ année de primaire et se divisait en deux phases :
une phase A visant a développer des habiletés ldangmorisation de dessins ; une
phase B (représentée schématiqguement dans le ualde@ant) centrée sur
I'apprentissage de l'orthographe lexic¢al€haque phase comportait deux étapes : la
représentation imagée (formation et stockage dealje en mémoire) et le rappel
('image apparait mentalement a I'éléXe)

Role de l'enseignant

Rdle de 'anfant

- fait prendre cons-

cience a l'enfant de
sa démarche

- code verbal (mot)

- code d'imagerie

(dessins + mots)

- prend conscience

de sa demarche

- procede ala mise

en memaoire

- ariente son regard
- farme les yaux

- epellation inversee
- reproduction

, [
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Q
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=]
g - double codage
=
(=]
e
o
e
@
oy
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o
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= figurative du maot
a
&
]
c
o

- présente le

stimulus verbal
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visualise
mentalement

reproduit

- ressent une sensa-

tion kinesthésique

Figure 7: Représentation schématique de la phased® protocole expérimental de Dubé et Vachdh

! MORIAME, M.-A. Outils d’orthographe, une méthode simple & I'usegeousp. 10

2 |bid. p. 9
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* Ibid. p. 38
® Ibid. p. 38
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Au terme de I'expérimentation, les sujets des gesuigmoins et expérimentaux
furent soumis a des tests évaluant, entre autgserformance en orthographe lexicale.
Les résultats ont alors démontré de meilleuresopednces en orthographe lexicale au
sein des groupes expérimentaux

Le recours a limage mentale apparait donc comme moyen facilitant
'apprentissage des traces orthographiques lexicalde meilleur moyen d’apprendre a
écrire un mof...] c’est de 'emmagasiner dans son esprit comme magé»°.

2. Facteurs périphériques

2.1. Au niveau visuel

Toute activité de lecture débute par un processusagsie visuelle. Sachant que
les connaissances lexicales orthographiques s‘@a@qiien grande partie au cours de la
lecture, le traitement visuo-attentionnel des naparait comme déterminant dans cette
acquisition. Nous ferons dans un premier temps réés trappels sur les traitements
visuels de bas niveau intervenant au cours de dturks puis nous aborderons
limportance des traitements visuo-attentionnelfiaet niveau.

2.1.1. Traitements visuels de bas niveau

De nombreux processus visuels de bas niveau solicités lors de
l'identification et la reconnaissance des graphemestamment ['acuité visuelle
binoculaire et 'oculomotricité.

a. L’acuité visuelle et la vision binoculaire

hY

L’acuité visuelle correspond ala capacité a reconnaitre ceil par ceil des
optotypes (dessin ou lettre) a différentes distanE#le dépend de la taille de I'objet (les
caractéres en lecture), de la séparation des lstaiedu contraste®»

La vision binoculaire aboutit a une représentatiaiue d’'un objet dont I'image
est percue indépendamment par chaque ceil. En dedies deux yeux convergent et

! DUBE, R.Image mentale et orthographe lexicgte 38

2 Ibid. p. 38

¥ DAVID-MILLOT, A. Outil de dépistage des troubles de la motricitélaice conjuguée et de la vision
binoculaire pour les patients ayant des troubledadecture, a destination des orthophonisigss
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regardent le méme mot simultanément, et accommauiemtle voir net. C’est la relation
accommodation-convergence. Ensuite, le cerveautrées deux sensations visuelles en
une perception visuelle unique : c’est la fudion

b. L’oculomotricité en lecture

La stratégie visuelle en lecture, qui permet desisaliverses informations
visuelles afin d’en permettre I'analyse par le eanwy, dépend de la coordination des
différents mouvements oculaifeCes derniers ne sont pas lisses, continus ebramis
au cours de la lectuteOn distingue en effet des mouvements oculaireprdgression
(les saccades) suivies de moments de pause (E$0fig) sur les indices visuels. Les
saccades sont des mouvements tres rapides (de3230mdllisecondes) qui amenent le
stimulus visuel attractif (le mot dans le cas ddeleture) situé dans le champ visuel
périphérique en position optimale de fixation surdtiné. En effet, trois zones de vision
interviennent lors des fixatiohs

- une zone fovéale centrale qui va jusqu’a six carast(environ trois caracteres de
chaque c6té du point de fixation) et qui permetdigise du mot ;

- une zone parafovéale d’'une dizaine de caractereparmet a droite un pré-
traitement des lettres du mot suivant, a gauchbaimrecalage, apres la saccade,
pour ajuster le point de fixation ;

- une zone périphérique allant jusqu'a 20 caractéredroite qui permet de
programmer les saccades a venir.

C’est au cours des fixations qu’a lieu I'identificen du mot ou du grapheme, en position
fovéolaire sur la rétine. La durée des fixationsev@ntre 200 et 250 millisecondes en
fonction de la difficulté, la longueur et la fréaque du mdt

2.1.2. Traitements visuo-attentionnels de haut nive au

D’autres aspects du traitement visuel, les capasitguo-attentionnelles, entrent
en jeu dans la construction des représentatiom®gndphiques. La programmation des
saccades oculaires et l'efficacité des fixationgetélent en effet de I'attention sélective
visuo-spatiale qui met en jeu des mécanismes d'orientation visuo-spatiale

1 DAVID-MILLOT, A. Outil de dépistage des troubles de la motricitélaice conjuguée et de la vision
binoculaire pour les patients ayant des troubledadiecture, a destination des orthophonisies

2 LEVY-SEBBAG, H., GOUTANY, B.Les troubles neuro-visuels dans les dyslexies dgpementales :
du bilan a la rééducatiorp. 80

® Ibid. p. 56

* Ibid. p. 73

®>Op. cit. p. 6

® Op. cit. p.75
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(désengagement, déplacement et engagement dentiate et de focalisation
attentionnelle (sélection d’une zone pertinentéinkibition des distracteurs proches).»
Ces meécanismes permettent I'encodage correct dentité et de I'emplacement de
chaque lettre des métdout en inhibant les informations non pertinenBssse (2004) a
pu montrer une corrélation significative entre leapacités de traitement visuo-
attentionnel d’enfants tout-venant en maternelle’é&endue de leurs connaissances
lexicales orthographiques quelques années plu$ tard

a. L’orientation visuo-spatiale

Le mécanisme d’orientation visuo-spatiale, en &gac les saccades oculaires, est
particulierement important dans I'emploi de la @tare d’assemblage, puisqu’il permet
le déplacement séquentiel de I'attention de gaactieite, sur des parties précises de la
séquence de letttesComme I'utilisation du décodage est un des moyEnsnémoriser
des connaissances orthographiques lexicales, ublérade I'orientation visuo-spatiale
pourrait venir perturber I'élaboration du lexiqughographique.

b. La focalisation attentionnelle

Cependant, le mécanisme de focalisation attentitnjmue également un réle
important dans I'acquisition des connaissances#as spécifiques, dans la mesure ou la
création de la trace mnésique d’'un mot nécessitel'gttention visuelle soit distribuée
simultanément et équitablement sur 'ensemble delettres (Valdois, 2004, citée par
Levy-Sebbag et Goutar)y

Cette idée est issue du modéle connexionnisteatigréemulti-traces élaboré par
Ans, Carbonnel et Valdois en 1998l propose une seule voie de lecture, mais deux
procédures distinctes qui se différencient paailietde la fenétre attentionnelle. Celle-ci
détermine 4e nombre de lettres dont l'identité et la positipauvent étre traitées en
paralléle ¥ dans la séquence d’un mot en une fixation paysedme visuel, c'est-a-dire
'empan visuo-attentionnel. Tout mot rencontré d@abord traité en mode global, avec

1 BEDOIN, N. et coll.Diagnostic et remédiation d’un déficit d’inhibitiates détails dans la dyslexie de
surfacep. 183

2 LEVY-SEBBAG, H., GOUTANY, B.Les troubles neuro-visuels dans les dyslexies dgpementales :
du bilan a la rééducatiorp. 60

3 Ibid. p. 60

* Op. cit. p. 182

® Op. cit. p. 56

® ANS, B., CARBONNEL, S., VALDOIS, SA connectionist multiple-trace memory model forypypllabic
word reading.

"Op. cit. p. 184
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une fenétre attentionnelle étendue sur 'enseméléuiité orthographique. Celle-ci est
comparée aux mots déja rencontrés par le lecteyrarfir de la, deux cas de figure se
présentent :

si la séquence de lettres du mot correspond a éqeeace mémorisee par le
systeme, le schéma d’activation est accepté contijet tamilier. Le systeme
phonologique génére la réponse phonologique. Le analors été lu en mode
global.

si le schéma d’activation orthographique générélpaeéquence de lettres n’est
conforme a aucun schéma orthographique du systermrajtement global échoue
et le systeme bascule en mode analytique. La feaétentionnelle se réduit alors
a la plus large séquence du début du mot que lemsgsest capable de
reconnaitre, soit une syllabe ou un grapheme. Gétjaence active une réponse
phonologique, maintenue dans la mémoire phonolegéjoourt terme. La fenétre
se déplace ainsi de gauche a droite sur chaquersggule mot reconnaissable,
jusqu’a son traitement complet. Les séquences pbgigoies du mot maintenues
en mémoire de travail sont alors fusionnées, &irime phonologique du mot est
activée dans la couche phonologique de sortie. tdmee mnésique du mot,
appelée « trace-mot » est de ce fait créée et@®@g@ine occurrence pourra étre
traitée en mode global.

I Traitemnanr global da s sagquence Buffer

o1 L L>
GERIEERE» | T [

Le mot n'sst pas
Teconm

chocolat Echec du mode
global

| |
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n Bascnle en mods analytique

‘m‘) » |/[o!
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0@00 -~ | /la/

Figure 8: Fonctionnement du modéle connexionniste witi-traces’

fokola/l
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Il ressort donc de ce modéle que la mémorisatios dennaissances
orthographiques lexicales est possible d’'une pasgle les informations orthographique
et phonologique des mots sont traitées simultanefsemme le proposent la plupart des
modeles connexionnistes), et, d’autre part, lordgugequence peut étre traitée en mode
global avec une fenétre attentionnelle étendu¢osiie I'unité orthographique.

La capacité a distribuer son attention visuelleuiamément et équitablement sur
'ensemble des lettres d’'un mot dépendrait égalénts capacités de filtrage et
d’inhibition des informations non pertinentes pnoaet des détails au profit d’'une
appréhension globale du stimulus visu@es lettres sont des détails formant une
configuration spécifique). Il est important d’ajeuique la focalisation attentionnelle est
aussi essentielle a la lecture par décodage, paisdancais, certaines relations grapho-
phonémiques nécessitent de prendre en compte amguatent un nombre important de
lettreg.

Les capacités de traitement visuo-attentionnefitsrviendraient ainsi de maniére
prépondérante dans ['élaboration des connaissatedsales orthographiques, en
permettant d’appréhender correctement chaque ség@thographique au cours de la
lecture.

2.2.  Au niveau moteur

Un nombre croissant de données suggére qu’'une @mj® grapho-motrice
pourrait aussi étre impliguée dans [I'élaboration kxique orthographique. Ces
recherches s’inscrivent dans le cadre théoriqua a®gnition incarnée qui postule que
toutes les opérations cognitives sont inscritess daotre état corporel actuel et nos
systemes cérébraux sensori-moteurs (Barsalou ,eR@03 ; Shapiro, 2010 ; cités par
Bosse et colf). Ainsi les patrons graphomoteurs et les caratiguies orthographiques
visuelles pourraient former une représentation @emsotrice des connaissances
orthographiques en mémdire

Des preuves importantes issues des données compoitdes et des études en
neuro-imagerie ont d’abord révelé que les mouvemers en jeu lors de I'écriture sont

1 LEVY-SEBBAG, H., GOUTANY, B.Les troubles neuro-visuels dans les dyslexies dgpementales :
du bilan a la rééducatiorp. 66

2 Ibid. p. 66

¥ BOSSE, M.-L., CHAVES, N., VALDOIS, S.exical orthography acquisition : is handwritingther than
spelling aloud . 2

* Ibid. p. 2
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impliqués dans la mémorisation des lettres (Bodseok.!). En outre, deux études
comportementales ont mis en évidence un meillepresyiissage de I'orthographe des
mots par la pratique de leur écriture que par $sule lecture. Ouellette (2010, cité par
Bosse et colff a montré que des éléves de deuxiéme année menaiieux
'orthographe des mots quand ils devaient les €a@pres les avoir lus, que lorsqu’ils
devaient seulement y repenser. Ce bénéfice ser@sept méme lorsque le nombre
d’exposition aux items est similaire dans les dptatiques, selon une étude menée par
Shahar-Yames et Share (2008, cités par Bosse |e}).colécriture des nouveaux items,
associée a leur lecture préalable, constitueraitedéait un moyen plus efficace d’en
mémoriser les caractéristiques orthographiqueseueseul déchiffrade

Bosse, Chaves et Valddi€014) ont alors cherché & savoir si le bénéfiedad
pratiqgue de I'écriture manuscrite sur I'acquisitia I'orthographe lexicale est plus lié au
fait qu’elle fournit une information motrice kindgisique supplémentaire, ou plutdt au
fait gu’elle engendre un traitement exhaustif &ftrlettre. Elles ont pour cela testé les
effets de deux conditions d’apprentissage : I'gptiglh orale et I'écriture manuscrite. Ces
deux conditions impliquent un traitement exhaustifre par lettre et un rappel immédiat
mais seule I'écriture fournit une information mogikinesthésique supplémentaire. Dans
leur expérience, des éleves de 5éme année delisgedes pseudo-mots inclus dans de
courtes phrases. Immédiatement apres les avoitdsiparticipants devaient en rappeler
I'orthographe soit en les épelant, soit en lesvéat. Une semaine apres, I'acquisition de
'orthographe était testée, au moyen de deux mstst une tdche de production de
pseudo-mots (orthographiés manuscritement danspdieence 1; épelés dans
'expérience 2) et une tache de reconnaissanceseledp-mots. Les différentes étapes
sont synthétisées dans le tableau suivant.

Phase d’apprentissage Phase de post-test a S+1

1) Lecture de pseudo-mots (PNintégrés 1) TA&che de production de PM :
dans de courtes phrases. - expérience 1 écriture manuscrite
2) Rappel immédiat : - expérience 2 épellation orale
* épellation orale pour la moitié des PM  2) Tache de reconnaissance de PM
* écriture manuscrite pour I'autre moitig
des PM

Figure 9: Représentation schématique de I'expérieecde Bosse, Chaves et Valdois

1 BOSSE, M.-L., CHAVES, N., VALDOIS, S.exical orthography acquisition : is handwritingtber than
spelling aloud .2

Z Ibid. p.2

% Ibid. p.2

* FAYOL, M. L'acquisition de I'écrit p. 63

® BOSSE, M.-L., CHAVES, N., VALDOIS, S. Loc. cit.
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Les résultats n'ont pas montré de différence dicative dans la tache de
reconnaissance entre les conditions d’apprentiss@ggpendant, dans la tache de
production de pseudo-mots, l'apprentissage étaiéliané@ lorsque les conditions
d’apprentissage et de post-test étaient similai@glant un effet de correspondance
encodage-récupération dans les deux expériencess Apntrole de ce dernier, un effet
significatif de condition d’apprentissage a étgaeté dans la tache de production de
pseudo-mots, suggérant que I'apprentissage dédgraphe est plus efficace quand il se
fait par le biais de I'écriture plutdét que de I'dpBon, quelle que soit la tache de
production post-test.

Bien que plusieurs interprétations de ces résuftaissent étre faites (tel que le
réle de la familiarité de la tache d’écriture oluceu feed-back visuel), il semblerait que
les mouvements faits lors de I'écriture de nouveangts soient cruciaux pour
'apprentissage, en fournissant des liens d’assoniasupplémentaires entre la forme
écrite et la forme orale des items (Pérez et #1122 cités par Bosse et cdl. La
composante grapho-motrice mise en jeu lors deitfi&ermanuscrite contribuerait donc a
améliorer l'orthographe des enfants, comme le swggégalement une étude de
Cunningham et Stanovich (1990, cités par Bosselef)amontrant que les performances
en orthographe sont supérieures lorsque les enémnigent les mots a la main plutét
gu’au clavier ou a I'aide de lettres mobiles.

3. Facteur affectif : le r6le de la motivation

Si peu d’études font le lien entre le ressenti ‘dafant et I'apprentissage de
I'orthographe lexicale, il semblerait tout de méqee la fagcon dont celui-ci se situe par
rapport a la réalisation d’'une tache et ce qu’rbépe durant celle-ci aient une profonde
incidence sur la qualité de ses apprentissageeérd. Il ne suffit pas en effet, pour
gu’il acquiere de nouvelles connaissances, de smght les lui transmettre : c’est a lui
que revient le choix final de se les approprienor?.

Ainsi, la motivation apparait comme une conditi@sentielle de I'efficacité de
son apprentissage, en déterminant I'attitude guira face a une tache a réaliser. Il s’agit
d'un terme générique que Fenouillet (2011) défesotmme «ne hypothétique force
intra-individuelle protéiforme, qui peut avoir determinants internes et/ou externes
multiples, et qui permet d’expliquer la directiole, déclenchement, la persistance et

1 BOSSE, M.-L., CHAVES, N., VALDOIS, S.exical orthography acquisition : is handwritingtber than
spelling aloud . 7

2 Ibid. p. 7

3 BALINT, E. L’enfant malade de I'école. Plaidoyer pour la caufes enfants a I'école primairp. 35
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lintensité du comportement ou de I'actich La motivation dépend notamment des
conditions d’apprentissage et n’est pas uniquetiogiction de I'objet d’apprentissage.

L’important est de souligner que lorsque I'appresdge de I'orthographe lexicale
se fait de facon explicite, cela demande un efiofenfant, notamment cognitif, et que
celui-ci ne pourrait étre que difficilement fourei peu rentable sans un minimum de
motivation, dépendante de plusieurs conditionsamatent celle de plaisir. Ce dernier
pourrait étre un moteur de la motivation. L’'enfdoit avoir le désir de produire un effort
pour intérioriser de nouvelles connaissances, €anerage du plaisir dans les
apprentissages contribue & vivifier les forces tps assurent”. Les informations a
acquérir sont alors mieux traitées et assimilégppdrenant doit donc en tout premier lieu
comprendre I'utilité de ce qu'on lui demande derdaiéprouver du plaisir dans la

réalisation de ce qu’on lui propose, dans un cliafigctif de confiance.

Les facteurs impliqués dans le développement dguexorthographique sont donc
nombreux et il est important d’en tenir compte damdre pratique rééducative.
Cependant, les représentations lexicales orthograges peinent parfois a s’élaborer, et
peuvent entrainer une dysorthographie chez certijets. Nous allons donc a présent
faire un point sur cette pathologie et en présdagedifférentes étiologies.

! FENOUILLET, F.,Mémoire, langages et apprentissage141
2BALINT, E. L’enfant malade de I'école. Plaidoyer pour la caufes enfants a I'école primairp. 67
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llIl.  Trouble d’apprentissage de 'orthographe : la

dysorthographie
1. Définitions

1.1. Untrouble des apprentissages

La dysorthographie s’inscrit dans I'ensemble pluastg des troubles des
apprentissages. Rutter (cité par 'INSEBMropose en 1989 une définition de ces
derniers dans laquelle on retrouve les principaiigres utilisés pour les caractériser :

« Les troubles développementaux des apprentissageésis@ensemble de difficultés des
apprentissages qui ne peuvent étre attribuéesum eetard intellectuel, ni a un handicap
physique, ni a des conditions adverses de I'enwieoment. Ces difficultés sont
inattendues compte-tenu des autres aspects duoggerhent, elles apparaissent tres tét
dans la vie et interférent avec le développementab Elles persistent jusqu’a I'age
adulte »

Il s’agit donc d’abord de troubledéveloppementauxdans la mesure ou le processus
d’acquisition est désorganisé des les premierepegtalu développement selon la
Classification Internationale des Maladfeproposée par I'Organisation Mondiale de la
Santé. Il ne s’agit alors pas d'un simple retarchsddes acquisitions. LéManuel
diagnostique et statistique des troubles mentauanant de I’Association Américaine de
Psychiatrie précise par ailleurs dans sa cinquiéension (DSM-5J que I'age auquel se
manifestent les troubles peut étre variable (les @auvent a I'école primaire mais ne
peuvent se manifester pleinement qu’a I'adolesgence

La définition proposée par Rutter met égalememtickat sur le caractépersistant des
troubles, qui doivent exister depuis au moins soistselon le DSM-5, en dépit d’'une
prise en charge individualisée et d’'une adaptgtédagogique ciblée. Ce dernier point
met en évidence un autre critéere récemment appaiugst celui de laensibilité aux
interventions, c’est-a-dire @ des dispositifs mis en place dans le milieu smldasés
sur des recherches scientifiques, adaptés aux t@matiques du sujet en terme de
modalité et dintensité et dont l'implémentation kfficacité sont régulierement

! INSERM. Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie : bilan desinées scientifiquep. 160

2 ORGANISATION MONDIALE DE LA SANTE.Classification Internationale des Maladies, dixiéme
révision CIM-10

¥ AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorsle
cinquieme revision, DSM-5
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évaluées. Les sujets ne répondant pas a ces mesaneslors considérés comme ayant
un trouble des apprentissages et nécessitent tevémtions spécialisées.

On retrouve par ailleurs le critere deliscordance» entre des résultats effectifs du sujet
dans un domaine scolaire spécifique et ses capagd@érales, principalement ses
capacités intellectuelles. Ainsi selon la CIM-18,QI doit étre supérieur ou égal a 70
pour pouvoir parler de trouble spécifigue des apssages. Cependant, plusieurs
critiques ont été formulées quant a la validitécdecritéré, ce qui a poussé le DSM-5 &

supprimer la notion de discordance avec les casaaitellectuelles défendue dans ses
versions précédentes. Cependant, le niveau atteinétre en dessous du niveau attendu
compte-tenu de I'age.

On reléve d’autre part dans cette définition Iééceid’exclusion fréequemment cité dans
les troubles des apprentissages. Les troubles inerdeen effet pas avoir comme cause
primaire un retard global, un handicap sensorieidifeon, vision), des conditions
environnementales défavorables (pédagogie inadapitéeau socio-culturel insuffisant,
troubles psychologiques, méconnaissance du lajgdeetroubles mentaux avétés

Enfin, le trouble est di a des facteuminseques a I'enfant, ce qui met I'accent sur
I'origine neurobiologique du trouble. Le DSM-5 eixjle d’ailleurs cela en évoquant
I'origine neurodéveloppementale des troubles desesissages.

Nous pouvons ajouter a cela un autre critere distgnee, commun a la CIM-10 et au
DSM-V. Il s’agit desconséquenceslu trouble : celui-ci interfere de facon signifiga
avec la réussite scolaire et la vie quotidienne.

La dysorthographie développementale répond dorenadmble de ces critéeres. Définir
de facon plus précise ce trouble est une tacheeardans la mesure ou l'acte
orthographique a donné lieu a des études moins meusds et approfondies que celles
portant sur la production verbale orale ou la lectiDe ce fait, les définitions de la
dysorthographie développementale varient, notamraerfonction de si elles associent
cette derniere au trouble spécifiqgue de la lecfdssslexie) ou si elles la considérent
isolément.

1.2. La production orthographique indépendamment de la lecture

;ALBARET, J.-M., CHAIX, Y.Mise au point sur les troubles des apprentissage85
Ibid. p. 34
¥ INSERM. Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie : bilan desinées scientifiquep. 160
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La dysorthographie peut étre étudiée de maniereifgpée. Ainsi, la CIM-10
comprend dans sa partie « Troubles spécifiques @reloppement des acquisitions
scolaires », une section consacrée au « Troubtefispe de I'orthographe ». Il est défini
comme «ne altération spécifique et significative du déppement des performances en
orthographe, en l'absence d'antécédents d'un teowdpécifique de la lecture et non
imputable a un age mental bas, a des troublesadaité visuelle, ou a une scolarisation
inadéquate. Les capacités a épeler oralement etite&correctement les mots sont toutes
deux affectées’.

Le DSM-5, quant a Ilui, prend en compte I'ensembdiies troubles des
apprentissages dans une méme rubrique, quittariétiquetage » de ses versions
antérieures pour éviter de passer a coté de cetrambles ou ne pas les rechercher. Ainsi
les performances orthographiques pauvres fontepddil’ensemble des symptémes des
troubles des apprentissages. Il n'est donc pasxclu qu’elles puissent exister de
maniere isolée, mais cela est rare. En effet,rtashtes de la production orthographique
sont le plus souvent étudiés en liaison avec ure arduble spécifique : la dyslexie.

1.3. L’association du trouble de I'écriture et du t rouble de la lecture

L’idée selon laquelle une dysorthographie peuttexien I'absence de dyslexie est
remise en cause, sachant notamment que l'orthograpbessite le méme ensemble de
connaissances et d’habiletés que l'identificati@enndots relativement a I'encodage de
linformation phonologiqué De plus, méme si quelques études de cas
neuropsychologiques rapportent des difficultés ora® en orthographe malgré des
performances dans la norme en lecture, les reck®ragrentes suggerent que ces cas
seraient rares et que les difficultés orthograptsqconstitueraient plutét le reflet d’'une
dyslexie légére ou compenééea production orthographique impliquant une pioige
demande sur le plan cognitif que la lecture, ldBcdités peuvent ne faire surface de
facon évidente qu’en orthograghe

Ainsi la CIM-10 explique que ke trouble spécifique de la lecture s’accompagne
fregquemment de difficultés en orthographe perstssouvent a l'adolescence, méme
quand l'enfant a pu faire quelques progrés en leci. Cependant, en cas de
comorbidité, le diagnostic de trouble de la lectese prédominant par rapport a tous les

1 ORGANISATION MONDIALE DE LA SANTE.Classification Internationale des Maladies, dixiéme
révision CIM-10

2ST-PIERRE, M.-C., DALPE, V., LEFEBVRE, P., GIROUK, Difficultés de lecture et d’écritur@. 122
3 Ibid. p. 122-123

* Ibid. p. 123

5> ORGANISATION MONDIALE DE LA SANTE.Classification internationale des maladies, dixieme
révision, CIM-10
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autres troubles des apprentissages. Une autrdficiassn inclut dans un méme ensemble
appelé «roubles lexicographiques les troubles de I'orthographe et de la lectdass la
catégorie plus vaste des troubles cognitifs etabegiisitions scolaires : il s’agit de la
Classification Francaise des Troubles Mentaux d@nfant et de I’Adolescent (R-2012)
Cette appellation fait ainsi référence a deésoubles de l'acquisition de la lecture et de
I'orthographe chez un enfant ayant I'age habituatdession a la lecture, en dehors de
toute déficience intellectuelle ou sensorielle & darence pédagogique notable.
L'expression dyslexie-dysorthographie est souvditisaée pour désigner ces troubles
lorsqu'ils sont nets et se prolongent, en oppasioix erreurs similaires, transitoires,
banales par leur fréquence au début de I'appreatias>

Deux points de vue principaux sont donc adoptéss mm@e majorité d’auteurs estiment
gue dyslexie et dysorthographie constituent lex @spects d’'un méme trouble. On parle
alors le plus souvent de dyslexie/dysorthographides troubles d'accés au lexique écrit
sont sous-tendus par des difficultés d’assemblagiadressage qui se manifestent a la
fois en lecture et en transcriptiori.»

2. Sous-types de dysorthographies

La dysorthographie développementale, comme nousri®vu précédemment, est
frequemment rencontrée dans le cadre des dysleldesloppementales, puisqu’une
grande partie des processus impliqués en lectuen giroduction orthographique sont
similaire$. Ainsi, les syndromes de dyslexie et de dysorihpigie sont difficilement
isolables : les profils d’erreurs sont le plus sntvsemblables et intimement liés dans les
actes lexique et orthographique€Ces sous-types ont principalement été établis dan
cadre de la psychologie cognitiviste, en référeaee troubles présentés par des adultes
cérébrolésés lls se distinguent par I'efficience des voies ldeture/écriture et par la
nature des difficultés Jusqu'a présent, deux sous-types principaux @erthographie
ont été identifiés : la dysorthographie phonologigt la dysorthographie de surface,

! MISES R. (dir.) Classification frangaise des troubles mentaux dafint et de 'adolescent (R-2012),
5°Meédition.p. 51

2 BELLONE, C.Dyslexies & Dysorthographieg. 109

3 CHEMINAL, R., BRUN, V.Les dyslexiep. 50

* ST-PIERRE, M.-C., DALPE, V., LEFEBVRE, P., GIROUK, Difficultés de lecture et d’écritur@. 123

® MARTINET, C., VALDOIS, S.L’apprentissage de I'orthographe d’'usage et seslttes dans la dyslexie
développementale de surfape 586

® DE WECK, G., MARRO, PLes troubles du langage chez I'enfant — Descriptibévaluationp. 208

" ZORMAN, M. La dyslexie de surface développementale. Etudeaiam. 58
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associées a leur corollaire, la dysléxi&n troisiéme sous-type combine les deux
précédents : la dysorthographie mixte.

2.1. Ladysorthographie phonologique

La dysorthographie phonologique correspond a difisudiés dans I'emploi de la
procédure phonographémique d'écriture (voie d’akéagef. La transcription de mots
nouveaux ou de pseudo-mots pose probleme, tandisagqouiupart des mots familiers au
scripteur sont correctement orthographiés. Ce teodst a mettre en lien avec des
difficultés de conscience phonologique propresa@ykexie phonologique, ce qui conduit
a I'apparition de paragraphies phonémiques parigsion, la substitution, I'ajout ou le
déplacement de certains éléments de la séquenceutes les confusions entre les
phonemes sourds et sonores peuvent entrainer ésagitreurs. Bien que les mots méme
complexes soient correctement orthographiés dartairte cas, il n'est pas rare que
'orthographe d’'usage soit également déficitaiteyreeffet de complexité orthographique
est observé. Les erreurs produites ne sont pasofdgiguement plausibles, c'est-a-dire
gue le mot écrit ne correspond pas a la forme gdbgigue de celui qui a été dicté.
Cependant, il renferme bien souvent des indicds®graphiques spécifiques témoignant
d’'une mémorisation partielle de la forme orthogigph du mot. Les difficultés sont
majorées lors de I'écriture sous dictée de pseudism

La difficulté a acquérir I'orthographe d’usage dhasts dans le cas des dysorthographies
phonologiques résulterait d'un déficit de la pragéd d’assemblage en lecture:
I'enrichissement par auto-apprentissage du lexigpleographique ne pourrait se faire
normalement, la procédure analytique étant peaaeffi. Cependant, la procédure lexicale
étant indemne d’un point de vue cognitif, rien np@ohe l'apprentissage de nouvelles
traces orthographiques, a condition qu'un supewvigaurnisse la forme phonologique et
le sens du mot a traiter (apprentissage de typeatloD’autre part, la procédure d’auto-
apprentissage pourrait étre rétablie si la proadamalytique est améliorée par un
entrainement spécifiqlie

En lecture, la dyslexie phonologique se traduit yoae altération de la lecture des
mots nouveaux et des pseudo-mots, avec des edeuexicalisation (production d’un

1VALDOIS, S., DE PARTZ, M.-P., SERON, X., HULIN, M.orthographe illustréep. 8

2 DE WECK, G., MARRO, PLes troubles du langage chez I'enfant — Descriptibévaluationp. 209
3Op.cit. p. 9

* Ibid. p. 9
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mot visuellement proche), des paralexies phonémiqygsubstitution, omission,
déplacement ou addition de phonémes), des paraleisieelles et morphologiques

2.2.  Ladysorthographie de surface 2

La dysorthographie de surface, quant a elle, esdflet d’un déficit qui se situe au
niveau de la procédure orthographique (voie d’'adgs ou lexicale). Les mots sont
orthographiés tels qu’ils se prononcent et nonrskdar orthographe conventionnelle, et
on releve un effet de complexité orthographiqudus p’orthographe des mots est
complexe, plus les performances sont faibles. G#go@nla capacité a orthographier des
mots inventés (ou pseudo-mots) est bien meillewoge totalement préservée. A noter
malgreé tout que des erreurs peuvent exister lod&deture de pseudo-mots ou de mots
simples, par non respect de la fréequence des redéesconversion, dont les
dysorthographiques de surface n’ont le plus souaaotne idée. D’autre part, un méme
mot peut étre écrit de différentes facons selonmesnents. La constitution du lexique
orthographique ne peut se faire normalement eeméants ne disposent alors d’aucune
connaissance spécifique quant a I'orthographe dgs.8eul un traitement phonologique
peut avoir lieu pour transcrire les mots. La dysogtaphie est massive et persistante :
elle se retrouve fréquemment a I'adge adulte, mé&reqle les difficultés de lecture se
sont nettement atténuées.

Ce trouble se manifeste dans le contexte d’'unesgligsde surface, soit chez des enfants
présentant majoritairement un trouble de la lectdes mots irréguliers entrainant
essentiellement des erreurs de régularisation ¢feest prononcé comme il est écrit ; par
exemple : femme> /fem/), mais aussi des confusions visuelles (ex :mnfe/feume ;
million/milieu ; net/nel ») pouvant aussi concerfes pseudo-mots (ex : « dorade/borag ;
abindeur/abindur 8) Le plus souvent, le sens des homophones hét@legarésentés
par écrit (par exempleghant»/«champ») leur est impossible a retrouver.

2.3. La dysorthographie mixte

Comme nous l'avons laissé entrevoir dans la ddsmnipdes dysorthographies
phonologique et de surface, il est rare de retnodes profils d’erreurs purs et uniformes,
dans la mesure ou les deux procédures de lectrteréccooperent au cours de
'apprentissage et se nourrissent mutuellementsiAles différentes études de groupe qui

1 BEDOIN, N., KEITA, L., LECULIER, et collDiagnostic et remédiation d'un déficit d'inhibiticies

détails dans la dyslexie de surfage 181
2VALDOIS, S., DE PARTZ, M.-P., SERON, X., HULIN, Morthographe illustréepp. 10-11
3 CHEMINAL, R., BRUN, V.Les dyslexiep. 58
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ont été menées jusqu'a présent tendent a montnez ane majorité d’enfants, des
difficultés au niveau des deux procédures de leftariture. On parle alors de
dyslexies/dysorthographies mixtes

2.4. Prise en compte du trouble cognitif sous-jacen  t

Il semble essentiel que le typage des dyslexielysirthographies ne se fasse plus
uniquement en fonction de l'efficience des voieslatgure/écriture et de la nature des
erreurs, mais prenne en compte le trouble cogsutifs jacent a celles-ci. En effet, ces
classifications ne correspondent plus réellememtiaeau des connaissances scientifiques
et cliniques : pour définir au mieux les types dslexie/dysorthographie, il faut tenir
compte des déficits cognitifs sous-jacents mis erde@ice ces dernieres années
(phonologique et visuo-attentionnel). Ces défigeraient secondaires a l'existence
d’anomalies cérébrales constitutionnelles et pridmaént d’origine génétique, comme
nous I'expliquerons dans la partie consacrée auxiologtes de Ia
dyslexie/dysorthographieOn pourra alors relever, d'un point de vue clirigtrois cas
de figures:

» déficit phonologique prédominant et atteinte préwsd de la voie d’assemblage
la voie dadressage est préférentiellement utiliséeen que le lexique
orthographique soit relativement pauvre et parfoa construit. On reléve des
fausses reconnaissances de mots, des effets daliexiion lors de la lecture des
pseudo-mots, et une orthographe trés déficiente.

» déficit visuel plus marqué et atteinte prévalerddalvoie d’adressagela lecture
est lente mais relativement efficace, sauf pour nests irréguliers et les
homophones qui sont régularisés.

» déficit mixte et utilisation prédominante de la evaillassemblage les deux
procédures sont atteintes, mais le double déficphenologique et visuel —
compromet gravement la voie d’assemblage. C’estt@ou cette derniéere que
I'enfant tend alors a utiliser.

Abordons maintenant les étiologies de la dysleysddhographie.

LVALDOIS, S.,Evaluation des difficultés d’apprentissage de [etuee p. 94
2 CHEMINAL, R., BRUN, V.Les dyslexiep. 56
% Ibid. p.44
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3. Les étiologies

3.1. Introduction

Pour comprendre les origines de la dyslexie/dysgridphie, les scientifiques
procedent a une modélisation causale qui vise areed’enchainement de toutes les
causes conduisant a cette derniere (cf : figure A€pellement, quelle que soit la théorie
explicative de la dyslexie/dysorthographie, on e que des facteurs génétiques
peuvent affecter certains aspects du développec@gbral, qui peuvent a leur tour
entrainer I'apparition d’'un déficit cognitif duquedsultein fine le symptéme principal, a
savoir une difficulté d’acquisition du langage &éc@ependant, des interactions entre les
facteurs environnementaux et les différents niveainse construit le déficit (y compris
les niveaux biologiques) peuvent avoir lieu.

G‘fércnccs

géngétiques

Facteurs distaux

Dysfonctionnement
cérébral

Déficit
cognitif

E@éurs proximaux

Niveau
>‘ de lecture

observe

Facteurs environnementaux

Perception
normale

Niveau
de lecture
attendu

Symptomes

Figure 10: Cadre général pour décrire les théoriede la dyslexié

Nous présenterons donc brievement les facteurautisous-jacents aux facteurs
proximaux, a savoir les facteurs génétiques etocao&. Nous ferons ensuite le point sur
les facteurs proximaux, soit les déficits cognififisuvant étre la cause immédiate du
trouble d’apprentissage de la lecture et donc, retmicement, de l'orthographe. Pour
simplifier notre propos, nous emploierons le teruhe dyslexie pour évoquer la
dyslexie/dysorthographie.

! INSERM, Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie : bilan desnées scientifiquep. 513
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3.2.  Facteurs génétiques

Plusieurs études ont permis, depuis une trentdarnées, d’émettre I'hypothése
selon laquelle la dyslexie posséde une origine tgare@ D’abord, des études
longitudinales ont été réalisées afin d’évalueridgue familial de dyslexie. Le risque de
devenir dyslexique, pour un enfant dont 'un desepts proches présente ce trouble est
multiplié par 4, voire plus (Gilger et coll., 1992)insi, environ 40% des enfants de
telles familles deviennent dyslexiques, contre es@eint 10% des cas dans des familles
sans dyslexiqués Cependant, ces études suggérent mais ne proyaant’origine
génétique, puisque les familles partagent non seneune partie de leurs génomes mais
également un certain environnement.

Pour calculer I'héritabilité, soit le pourcentage ld variance expliquée par les facteurs
génétiques, des études portant sur des jumeaux aygotes et dizygotes ont été
réaliséed On observe ainsi que la probabilité qu’un jumeanozygote soit dyslexique
comme son frere ou sa sceur s’éléeve a environ 7@¥%rec seulement 45% pour les
jumeaux dizygotes (Stromswoldk, 208110)’héritabilité de la dyslexie est alors comprise
entre 50% et 65%

Plusieurs régions des chromosomes 1, 2, 3, 6, 15l8etapparaissent comme
significativement liées aux troubles dyslexidquesCette multiplicité des sites

chromosomiques suspects suggére que plusieurs genesmpliqués dans les troubles
spécifigues des apprentissages. Ces genes prdsdagemariations (« polymorphismes
»), et certaines d’entres elles ainsi que leur épaikon constitueraient des facteurs de
risque accroissant le risque de développer la ®igsleA I'heure actuelle, quatre

principaux genes candidats ont été identifiés conpoavant étre associés a une
susceptibilité génétique de la dysléxides génes DYX1C1, ROBO1, KIAA0319 et
DCDC2. Cependant on ne sait pas si des allélesiel@s premiers, qui présentent des
mutations chez des cas ou familles rares, augmeletersque de formes plus courantes
de dyslexi& Pour les deux autres, des haplotypes (groupéelds@de différents loci

situés sur un méme chromosome et habituellememériiia ensemble) de susceptibilité
au sein de grandes populations ont été proposéstustiant la corrélation entre la

présence de ces anomalies génétiques et les parfoes en lecture des individus

Z HABIB, M. La constellation des dys. Bases neurologiquesappientissage et de ses troublps125
Ibid. p. 125

® INSERM, Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie : bilan desinées scientifiquep. 499

* Op. cit. p. 148

® Ibid. p. 148

® Ibid. p. 148

" Op. cit. p. 502

8 Op. cit. p. 148
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porteurs ou non de ces géhdses quatre génes présentés précédemment sorijumpl
dans la migration des neurones au cours du dévehoppt cérébral. €ela constitue un
argument puissant en faveur de l'intervention detdiars génétiques et en faveur de la
réalité[...] d’'un trouble des étapes précoces du développeoéed@bral a I'origine de la
dyslexie. $

3.3.  Facteurs neurologiques

3.3.1. Rappels historiques *

Bien que les travaux de Galaburda et son équipensa@iujourd’hui fortement
contesteés, ils ont permis de mettre en exerguedailpilité d’'une anomalie neurologique
a l'origine de la dyslexfe Tous les cerveaux jusqu'ici analysés par cettaipéq
comportaient deux types d’anomalies anatomiques :

- au niveau macroanatomique, une absence d’asynu#ri@ région du planum
temporale (région temporale postéro-supérieuremal@ment plus grande a
gauche qu’a droite chez 65% de la population najnal

PLANUM TEMPORALE
Non-dyslexic Dyslexic
\ /,
/
{ L R
Left asymmetry Left symmetry

Figure 11 : Représentation schématique des différems au niveau du planum temporale chez le sujet
dyslexique et non dyslexique

- au niveau microanatomique, la présence de micrommadftions focales appelées
ectopies et dysplasies dans I'hémisphere gauchggésant un défaut de
maturation corticale pouvant étre daté a la périqumst-migratoire du
développement cortical. Ces foyers de dysplasiast é@tistribués de fagcon non
aléatoire, leur survenue pouvait étre mise endiar I'anomalie linguistique qui
caractérise I'apprentissage chez le dyslexique.

1 HABIB, M. La constellation des dys. Bases neurologiquesagmientissage et de ses troublps148
2 Ibid. p. 148
3 Ibid. p. 141
* Ibid. p. 141
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L’absence d’asymétrie étant présente chez 30% elwgaux tout venant mais sur
tous les cerveaux de dyslexiques examinés par ipéqgde Galaburda, elle a été
considérée comme la « marque » macroscopique denfialie de maturation chez ces
derniers. Cependant, des études récentes utiligmaperie par résonance magnétique
(IRM) n’ont pas toujours retrouvé cet effet, ounttaetrouve inversé (asymétrie encore
plus marquée que dans le groupe témoin). D’'autrds @nt relevé une asymétrie
anormale dans la région frontale ou pariétale maimsde tel au niveau du planum.

D’autres études morphologiques chez le dyslexigoe rois en évidence des
différences au niveau de la taille et/ou la fornmecdrps calleux mais ces observations
n’'ont pas éteé retrouvées de facon uniforme chez lesisujets dyslexiques.

Enfin, au niveau des parties visuelle et auditive tdalamus, des anomalies
cytoarchitectoniques speécifiques aux magnocellutepliquées dans le relais des
informations sensorielles de nature rapide onteétstatées.

3.3.2. Données actuelles !

Les recherches les plus récentes ont permis deerela présence d’anomalies
concernant la connectivité ou la densité de lagmatjrise et/ou la matiére blanche dans

des régions faisant partie de systemes fonctionmefdiqués dans la lecture et le
langage :

- plusieurs études utilisant I'IRM a tenseur de diffun ont ainsi montré une
réduction d’anisotropie (directionnalité) des fibrele la substance blanche
temporo-pariétale gauche chez des adultes préseldarnroubles de la lecture, le

degré d’anisotropie étant proportionnel a l'effrcte des sujets sur une tache de
lecture ;

- d’autres recherches utilisant la morphométrie w@xebxel ont mis en évidence

des particularités du signal de la substance giises le cortex temporal,
notamment dans I'hémisphere gauche.

Ces anomalies seraient la cause et non la consgmuges difficultés de lecture,
puisqu’'une équipe a été capable de montrer, chegrompe d’enfants pré-lecteurs a
risque génétique, une diminution d’épaisseur duegodans des régions temporo-
pariétales par ailleurs identifiees comme altéobez des dyslexiques.

1 HABIB, M. La constellation des dys. Bases neurologiquesapptentissage et de ses troublpp. 141-
142
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3.3.3. Apport de I'imagerie fonctionnelle cérébrale  *

Les techniques d'imagerie fonctionnelle les pkcentes (IRMf, Pet scan), jointes
aux progres des méthodes recueillant les poterietsrigues ou magnétiques ont permis
depuis quelques années, de dresser une carteofumelfe du cerveau du dyslexique.
Trois régions de la zone hémisphériqgue gauche dgalze présentent des activations
différentes chez les sujets dyslexiques :

- une zone occipito-temporale inférieure incluanirdade la forme visuelle des
mots (ou VWFA) régulierement retrouvée sous-activksluisant le déficit dans
le décodage de l'information visuelle ;

- une zone temporale supérieure et pariétale infé&rignpliquée dans le traitement
phonologique et la conversion graphéme-phonemdemgat sous-activée en
contexte dyslexique ;

- une zone proche de l'aire de Broca, tantdt souséctu niveau frontal inférieur
(gyrus frontal inférieur) et a mettre en lien avdes difficultés d’acces aux
représentations phonologiques lexicales et infieddes ; tantdt sur-activée a un
niveau plus postérieur (partie basse de I'aire itw#&t de l'insula), reflétant alors
un recours compensatoire aux processus articudatde la parole dans des taches
phonologiques.

Aire pariéio-iemporale

Alre oceipito-
temporale

Figure 12 : Les trois zones sous activées de I'h&phére gauche chez le dyslexique

1 HABIB, M. La constellation des dys. Bases neurologiquesapptentissage et de ses troublpp. 142-
145
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Les données actuelles plaident en faveur d’un ilgfiamaire au niveau des aires
visuelles temporo-occipitales inférieures, se pgeaat ensuite au reste du cortex de cette
région, alors que la région temporo-pariétale njest secondairement déficitaire.

D’autre part, la sous-activation des régions paiées apparait comme indépendante de
la pratique de la lecture tandis que I'hypoactmatile la région frontale inférieure gauche
(Broca) est probablement a mettre en lien a undfisance de contact avec la lecture.

3.4. Facteurs cognitifs

Il existe actuellement deux grandes facons d’apgréér I'origine cognitive des
dyslexies/dysorthographies. L’approche unitairestiére que I’hétérogénéité des profils
de dyslexie ne s’explique que par le degré de #évdu trouble phonologique sous-
jacent. Cependant, la perspective d’explication pluralige la dyslexie suppose que des
déficits cognitifs de différentes natures sont @ridjine de la variété des formes de
dyslexie (Valdois et coll., 2003, cités par Bedeincoll?). Dans cette approche, les
enfants dyslexiques souffrent soit d’'un déficit rdi@ phonologique, soit d’'un déficit
d’ordre visuel ou visuo-attentionnel, ou bien ercdiun double déficit. Dans le cadre de
ce mémoire, nous nous inscrivons dans cette pdargpeatexplication pluraliste de la
dyslexie ou déficit phonologique et troubles visitentionnels nous paraissent étre a
l'origine de la variété des sous-types de dyslédiesorthographies observables en
pratique clinique. Nous passerons donc rapidemeneeue ces deux grands types de
troubles cognitifs.

3.4.1. Lathéorie phonologique

a. La théorie phonologique « classique » %

La lecture est une activité langagiere qui se agyed apres la mise en place de la
langue orale. L’'apprenti lecteur s’appuie en eBat cette derniere pour entrer dans
I'écrit, en mémorisant progressivement les reglescdnversion grapho-phonémique
propres a une langue alphabétique telle que lgdianAussi, la phonologie a une place
prépondérante dans I'explication de la réussitelee’échec de I'apprentissage de la
lecture.

1 BEDOIN, N. et coll. Diagnostic et remédiation d’un déficit d’inhibitiates détails dans la dyslexie de
surfacep. 181-182

2 bid. p. 182

% INSERM, Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie : bilan desinées scientifiquepp. 390-398
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Un déficit de mise en ceuvre et d’automatisationrddoodage, c'est-a-dire de la
procédure phonologique de lecture, a systématigueété relevé dans les études portant
sur des groupes de dyslexiques, se traduisantgsapetformances déficitaires en lecture
de pseudo-mots. Ces observations ont d’abord &ésmen lien avec d’'autres déficits
phonologiques observés de facon consistante danétleles de groupe sur la dyslexie
(Snowling, 2000), dans des taches de mémoire & ¢eume phonologique, d’analyse
d’'unités phonologiques et enfin de précision et rdpidité de l'accés au lexique
(dénomination rapide). L’hypothése dominante cdasators a considérer que les enfants
dyslexiques souffrent d’un déficit du systeme darésentation et de traitement cognitif
des sons de la parole, puisque les taches précéstanoitées font appel a ce dernier.

Pour appuyer cette hypothése, des corrélats ngigakes du déficit phonologique
ont été clairement identifiés. Ce trouble s’accogmgaen effet du dysfonctionnement de
deux régions cérébrales dont I'implication dangilagements phonologiques n’est plus a
démontrer : il s’agit de I'aire de Broca et du gygsupra-marginal, situés au sein des aires
périsylviennes gauches (Démonet, Taylor et ChdlR4Zités par Valdotfs

La théorie phonologique classique est modélisés tafigure qui suit.

Dysfonctionnement
cerebral

e
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\ g
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maphéme-phonéme
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conscience
phonologique

au lexique
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Trrégularité
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“déficit
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Faible lexique

&Emgmp higue

-
- -

Difficultés
apprentissage
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Ditficultés
avec
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Figure 13: La théorie phonologiqué

1VALDOIS, S.Trouble de 'empan visuo-attentionnel dans lesekisk développementales : De la théorie
a la pratique cliniquep. 91
2 INSERM, Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie : bilan desinées scientifiquep. 514
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Cependant, les déficits précédemment cités p@miragux-mémes avoir pour
origine un facteur sous-jacent. Des études ontsaédé menées pour déterminer s'il
s’agissait d’'un déficit des traitements auditifpides ou d’'un déficit de discrimination
des phonemes.

b. Le déficit du traitement temporel rapide *:

Plusieurs chercheurs ont émis I'hypothése selquelde le déficit phonologique des
dyslexiques proviendrait d’'un trouble auditif emtemnt une déficience des traitements
rapides. Ce dernier perturberait la perceptionstes brefs et des transitions temporelles
rapides. Tallal, en 1980, a ainsi montré que lededyques de son étude ne parvenaient a
discriminer et a reproduire I'ordre d’'une séquedeedeux stimuli non verbaux brefs
uniquement lorsque ceux-ci dépassaient 300 a 403enondes. Cependant, comme ce
sont des sons tres brefs (comme les bruits d’explates consonnes occlusives) et des
transitions rapides (les transitions consonne-veyegui sont a la base de la perception de
la parole, I'hypothese suivante a considéré quabissait d’'un déficit spécifique au
traitement du langage. Deux études de Mody et ¢b897) ont alors révélé que les
résultats précédents ne se retrouvaient que pausttauli linguistiques, mais proches
sur le plan phonologique, suggérant alors que fieitlétait spécifique au traitement des
sons de la parole est plus lié a la discriminaties phonemes qu’au traitement temporel.

Dysfonctionnement
du systéme
auditif

Déficit du
traiternent
auditif temporel

Deficit de
perception
de la parole

Faibles
curresp:mdanceﬁ
graphéme-phonéme

Faible
discrimination
de fréquences

Faible
discrimination
de phonémes

Symptomes
phonologiques

Difficultés
apprentissage
de lecture

Figure 14: Théorie du traitement auditif temporel*

! INSERM, Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie : bilan desnées scientifiquepp. 398-404
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La théorie du déficit du traitement temporel rapia rencontré de nombreuses
limites, notamment car ce dernier ne parait paggbeét, qu’il ne s’agit probablement pas
réellement de problemes de traitement rapide, ‘enfjo il ne permet pas d’expliquer le
déficit des compétences phonologiques des dyslegiqu

c. Le déficit de perception catégorielle 2

La mise en relation des graphémes et des phonéaresspgondants nécessite
d’'une part de pouvoir les isoler, mais aussi d’éapable de les discriminer. La qualité
des représentations phonémiques est donc un fabdeenminant dans I'apprentissage de
I'écrit.

Il semblerait, comme l'ont suggéré plusieurs regsalt’études, que les catégories
phonémiques des dyslexiques ne soient pas spécdi&da méme facon que celles des
normo-lecteurs. D’une part ils discriminent moingerb qu’'eux les phonemes de
différentes catégories (déficit de perception cati@e) ; d’'autre part ils percoivent
mieux qu’eux certaines différences intra-phonémigumtamment le trait de voisement
comme I'a révélé une expérience menée par Sergiefaeoll. en 2004. On se trouverait
alors face a un mode de perception particulieadetole.

Ce mode de perception peut expliquer la mise eztegiborieuse de la procédure
analytique de lecture chez les dyslexiques, massides déficits de manipulation des
phonemes dans les tadches d’analyse phonémiqueutia tes difficultés relevées dans
les tdches de mémoire a court terme phonologiquerggent étre dues au poids des
exigences de stockage, le répertoire étant élangi a@lophones et non plus aux
phonemes. Enfin, ce déficit de perception catéferipourrait expliquer certaines
difficultés d’accés au lexique, telles que cellesan en évidence par les taches de
dénomination sérielle rapide.

Bien que les théories explicatives du déficit pHogmue méritent encore d’étre
investiguées, I'hypothése phonologique apparait mentobustd Cependant, elle ne
permet pas de rendre compte de I'hétérogénéitépids de dyslexie, puisque les cas
décrits de dyslexie de surface ne présentent pasulgle phonologique associé. De plus,
la prise en compte du trouble phonologique n’a pesnis d’éradiquer les troubles
dyslexiques. D’autres types de dysfonctionnementsators été objectivés en contexte

1 INSERM, Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie : bilan desinées scientifiquep. 520
2 Ibid. pp. 404-408
3 Ibid. p. 410
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dyslexique mais une relation causale n'a pas tosjpu étre établfe Depuis quelques
annees, la recherche s’oriente en faveur d’hypethessuo-attentionnelles, initiées par
des études portant sur le systeme visuel magntaeduNous ferons donc un bref rappel
de ces dernieres, puis aborderons les hypothésas-attentionnelles les plus récentes.

3.4.2. Les théories visuo-attentionnelles

a. Lathéorie visuelle magnocellulaire

L’hypothése d’une atteinte du systeme visuel maeihdaire est celle qui a
donné lieu au plus grand nombre de recherches ldat@maine visuel. Ce systeme est
impliqué principalement dans le traitement des fEBm@rossieres (de faible contraste), des
informations périphériques, des stimuli brefs emesuvemertt La lecture pouvant étre
concue comme quelgue chose de mouvant constituée d’'succession rapide
d’'informations visuelles, on comprend l'implicatialu systéme magnocellulaire lors de
cette activitd

De nombreux résultats expérimentaux ont prouveéatiegente de ce systeme chez
les dyslexiques, se traduisant par des difficudtésaiter les stimuli de faibles contrastes
(a forte fréquence temporelle ou faible fréquerpadiale), une anomalie de la persistance
visuelle et un défaut de détection du mouvethebes corrélats neurologiques ont
d’ailleurs été retrouvés lors d’études post-morgiimcerveau de dyslexiques : elles ont
mis en évidence une taille réduite des corps eateg au niveau du corps genouillé
latéral du systeme magnocellulaire (Galaburda &vingstone, cités par Cheminal &
Brur®). Cependant, la théorie visuelle magnocellulaitgtéalargement remise en cause,
notamment par Skottun (2000) qui a démontré lacdité a prouver que de tels déficits
concernent spécifiquement le systéme visuel madjntaies®.

En outre, les troubles mis en évidence dans lecadelda théorie magnocellulaire
ne sont pas spécifiques a la modalité visuelleeft#t, des difficultés de traitement des
informations temporelles rapides, attribuables & uwatteinte du systeme auditif
magnocellulaire, ont été mises en évidence chegdesonnes dyslexiqUesomme nous

1VALDOIS, S.Trouble de I'empan visuo-attentionnel dans lesekisk développementales : De la théorie
a la pratique cliniquep. 92
2 INSERM, Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie : bilan desinées scientifiquep. 421
3 CHEMINAL, R., BRUN, V.Les dyslexiep. 11
* Ibid. p. 11
® Ibid. p. 11
‘;VALDOIS, S.Qu’entendre par déficit visuo-attentionnel en cateedyslexique p. 28
Ibid. p. 28
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'avons précédemment montré dans le cadre de igh@honologique. Des corrélats
neuroanatomiques ont par ailleurs été retrouvé®ladt des anomalies structurelles des
cellules magnocellulaires du corps genouillé médidediées au traitement des
informations auditives (Galaburda et coll. 1994)Le systéme magnocellulaire pourrait
[alors] constituer un corrélat neurobiologique du troulpleonologique (via la modalité
auditive) et expliquer la co-occurrence de problémesuels et phonologiques chez les
dyslexiques $.

b. Les théories visuo-attentionnelles

Les études menées dans le cadre de I'hypotheseonellyaire ont permis
d’orienter les recherches vers certaines régiongbcaéles, les lobes pariétaux, qui
recoivent de nombreuses projections du systemeelviswagnocellulaire, mais sont
également fortement impliqués dans les traitematientionnel® De ce fait plusieurs
hypothéses ont vu le jour ces derniéres annéesn sesquelles des troubles d’ordre
visuo-attentionnel empécheraient certains dysleesqde «électionner correctement
linformation afin d’identifier rapidement toutesd lettres d’'un mot (et elles seules) tout
en codant leur emplacemesft

- Le trouble de I'orientation de I'attention spatidl :

Un ensemble de données expérimentales a permideder un déficit d’orientation
automatique de l'attention spatiale chez les dyglees, au moyen de taches demandant
«de repérer le plus vite possible une cible simple goint ou une croix) qui apparait
alternativement & gauche ou & droite d’un poinfigation central»®.

Une étude menée par Facoetti et Molteni en 2001linai anontré que la
présentation de cibles simples dans I'hémichamglgaentrainait des temps de réaction
beaucoup plus longs chez les sujets dyslexiquedagsgu’elles étaient présentées dans
’hémichamp droit. Il s’agirait alors d'une pseudégligence gauche, ayant pour
corollaire une hypersensibilité aux stimuli appssant dans le champ visuel droit,
suggérant un déficit d’inhibition droite (Facoe#ti Molteni, 2000 ; Facoetti et coll.,
2003). Deux autres études manipulant I'orientatieri’attention avant présentation de la

1 INSERM, Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie : bilan desinées scientifiquep. 425
2VALDOIS, S. Loc. cit.
3 Ibid. p. 28
“ BEDOIN, N. et coll.Diagnostic et remédiation d’un déficit d’inhibitiates détails dans la dyslexie de
surfacep. 182
ZVALDOIS, S.Qu’entendre par déficit visuo-attentionnel en cateedyslexique pp. 29-30
Ibid. p. 29
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cible a détecter menées en 2006 et en 2010 parroéthe équipe ont mis en évidence ce
biais attentionnel droit chez les sujets dyslexsque

Le trouble d’orientation de I'attention spatiale peurrait concerner qu’un sous
groupe d’enfants dyslexiques présentant un dégfiainologique associé puisqu’il a été le
plus souvent retrouvé chez des enfants ayant digsuliés dans la lecture de pseudo-
mots. Il perturberait donc plus spécifiguementdgrsentation de la séquence littérale en
graphéemes lors du décodage.

Ce déeficit pourrait concerner, sur le plan neurimog, la jonction temporo-
pariéto-occipitale droite et donc impliquer le syse visuel magnocellulaire
«responsable de I'orientation de I'attention et centréle des mouvements oculaises
Cependant, d’autres études ont montré que ce gaubtt pas spécifique a la modalité
visuelle, des difficultés semblables en modalitditate ayant été relevées (Facoetti et al.,
2010).

- Le déplacement attentionnel ralenti

Le déplacement attentionnel, qui fait interveles capacités de désengagement et
de réengagement de l'attention, précéde et guislesdecades oculaires et serait donc
impliqué lors du traitement sériel requis par leatiage de nouveaux mots. Un ensemble
de travaux suggere qu’il serait ralenti en contetsglexique (Hari et Renvall, 2001). Ce
déficit a été mis en évidence par des taches dégstgpn et de clignement attentionnel.
Dans cette derniére, les participants doivent dénemune lettre cible (blanche) qui
apparait au bout d’'un certain temps au sein d’é@nie sle lettres (noires) se succédant a
un rythme rapide au centre d’'un écran, puis détecte autre lettre (le « x ») qui est
présentée a plus ou moins grande distance detla anche (figure 15). Les résultats
d’'une étude menée par Hari et Renvall (2001) oméiaievélé un temps de clignement
attentionnel (temps mis pour désengager I'attejpttanmoyenne 150 ms plus long chez
les dyslexiques que chez les normo-lecteurs.

Figure 15: Paradigme de clignement attentionnél

e ™®®

1VALDOIS, S.Qu’entendre par déficit visuo-attentionnel en coteedyslexique B. 30
2 .
Ibid. p. 30
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Les épreuves de ségrégation visuelle présentartstienuli clignotants de part et
d’autre d'un point de fixation central ont quantelles démontré que le seuil de
ségrégation, c'est-a-direle<temps maximal a partir duquel l'attention ne pglus
alterner entre les deux pointsest plus élevé chez les dyslexiques.

Cependant, la difficulté des dyslexiques a déplaagidement et focaliser
I'attention ne serait pas spécifique a la modaliguelle (Lallier et al., 2009), puisque,
rappelons le, des résultats similaires en modaiélitive ont été retrouvés, les
dyslexiques ayant des difficultés a traiter lesuséges rapides de stimuli auditifs (Hari et
Kiesila, 1996 ; Hari et Renvall, 2001). Ce typetd®ibles concernerait uniqguement un
sous groupe de dyslexiques présentant égalemerntalddes phonologiques (Lallier et
al., 2012).

Sur le plan neurologique, le contréle du déplacdragentionnel serait dépendant
d'un réseau fronto-pariétal incluant notamment lalciss intra-pariétal droit,
correspondant a des zones trés proches de cel@dlant I'orientation de I'attention
spatiale (Marois et al. 2000).

Les troubles de I'attention perceptive temporetlspatiale étant co-occurrents du
trouble phonologique, deux interprétations ontsak&de proposées :

- soit le trouble de l'attention en modalité auditiest responsable des difficultés
d’apprentissage de la lecture puisqu’il entraing difficultés de perception de la
parole et donc un trouble phonologique ; dans eeledrouble d’orientation de
I'attention visuo-spatiale et le déplacement aitemtel ralenti constituent des
facteurs aggravants ou des facteurs associés ;

- soit le trouble visuo-attentionnel est a [lorigirsu trouble phonologique
(Vidyasagar et Pammer, 2010), en génant le balaymsgel de la séquence de
lettres du mot a lire et donc la segmentation geaphue, aboutissant a des
difficultés de transcodage phonémique et des tesullssociés en conscience
phonémique.

- ’encombrement visuel excessif

Plusieurs recherches ont mis en évidence chezylexiques «wne plus grande
difficulté a traiter une information visuelle lorsglle est entourée d'autres éléments

1VALDOIS, S.Qu’entendre par déficit visuo-attentionnel en coteedyslexique B. 30
2 Ibid. pp. 28-29
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similaires en périphérie. Ce trouble s’observe donc lors du traitemensébiences de
lettres, malgré une capacité d’identification def$rés isolées préservée, et peut étre en
partie compensé par 'augmentation de I'espaceraptre les lettres (Martelli et coll.,
2009). Il concernerait par ailleurs seulement 3086lal population dyslexique selon
Spinelli et al., 2002. Pour certains auteurs, l@nbrement visuel pourrait s’expliquer par
le déficit de I'intégration temporelle et spatidke I'information visuelle, mais cela reste a
démontrer.

- Le trouble de I'empan visuo-attentionnel :

Cette hypothése émerge du modele connexionniste-trades qui, rappelons-le,
distingue les deux procédures de lecture par lée tde la fenétre attentionnelle qui
délimite I'empan visuo-attentionnel, soit le nomlafenités orthographiques distinctes
pouvant étre traitées simultanément dans une séeguétérale. Il détermine ainsi la
guantité d’information disponible a chaque étapdrdi#éement en lecture et qui pourra
étre maintenue en mémoire & long tekme

L’acquisition d’'une connaissance orthographique peut se faire sans un
traitement simultané de I'ensemble des lettres dtj qui précede toujours un traitement
analytique en cas de présentation d’'un mot nouvE&aui.ce fait, si les ressources
attentionnelles visuelles ne sont pas suffisarges)es quelques lettres saillantes sont
correctement identifiées, entrainant un décodagtepalu mot et des confusions de
lettres. Si 'empan attentionnel est trés rédut, gxemple a une seule lettre, il peut méme
empécher le décodage correct d’'un grand nombreaghemes du francais (oi, on, eau,

ph...Y.

L’estimation de 'empan visuo-attentionnel s’efigetclassiquement par le biais
d’épreuves de report global et partiel de séquedeesonsonnes présentées pendant 200
ms, soit le temps d’une fixation en lecture. Enditon de report global, I'enfant doit
dénommer les cing consonnes immédiatement aprésdisparition de I'écran, peu
importe I'ordre de rappel. En condition de repattiel, une barre sur I'écran indique la
position de la lettre devant étre dénommée (figl6@. L’'empan visuo-attentionnel
correspond alors au score moyen obtenu sur les types d’épreuves, chez des enfants
dont le seuil d'identification est présefvé

1VALDOIS, S.Trouble de I'empan visuo-attentionnel dans lesekisk développementales : De la théorie
a la pratique cliniquepp. 94-95
2VALDOIS, S.Qu’entendre par déficit visuo-attentionnel en cateedyslexique p. 31
3 .
Ibid. p. 31
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Figure 16: Epreuve de report global et partie

L'utilisation de ce paradigme expérimental a perd@siémontrer I'existence d’'un
sous-groupe d’enfants dyslexiques présentant wbleode I'empan visuo-attentionnel,
relativement fréquent (Bosse et al., 2007, cités \fedois’). Il s'agit d'ailleurs d’'un
facteur déterminant dans I'apprentissage de laeathez les enfants tout-venants (Bosse
et Valdois, 2009 ; Lobier et al., 2012 ; van dereBet al., 2013 ; cités par ValddisLe
trouble de I'empan visuo-attentionnel est le plusuvent dissocié d'un trouble
phonologique et des expériences utilisant des ségseade stimuli non verbalisables ont
montré les mémes difficultés (Lobier et al.,, 201l&gla permettant d'éviter toute
interprétation phonologique du troufile

Les corrélats neuronaux du trouble de I'empan vettentionnel ont révélé une
sous activation bilatérale des lobules pariétayésaurs (Peyrin et al., 2011 ; Reilhac et
al., 2013 cités par Valddijs reconnus pour leur implication dans les traitetsien
attentionnels, cette sous activation n’étant pa®ugée lorsqu’un trouble phonologique
est responsable des troubles dyslexiques.

Les étiologies de la dyslexie/dysorthographie storic multiples mais la prise en
compte des deux grands types de troubles cogadiis-jacents (phonologique et visuo-
attentionnel) est indispensable dans le cadre deateque orthophonique.

Nous allons a présent aborder notre problématitjlesenypothéses en découlant,
puis enchainer sur la partie expérimentale.

1VALDOIS, S.Qu’entendre par déficit visuo-attentionnel en cateedyslexique p. 31
2 Ibid. p. 31
3 Ibid. p. 31
* Ibid. p. 31
® Ibid. p. 31
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Chapitre Il
PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESES



Problématique

Enrichir le stock lexical orthographique est d’'ugeande importance, dans la
mesure ou il permet une identification rapide etcime des mots en lecture, et la
production d’'une orthographe conventionnelle ent@e, notamment dans le cas du
francais qui comprend de nombreuses irrégularig@pauvant pas toujours faire I'objet
d’'un ensemble de régles. Si le lexique orthographigst bien développé, le scripteur
peut dégager davantage de ressources cognitives |famplication des regles de
I'orthographe grammaticale ou pour la productioxtuelle, tandis que le lecteur est plus
a méme de comprendre ce qu'il lit.

La mémorisation des représentations orthographiguesin du lexique mental se
fait principalement de facon implicite au cours ldelecture et dépend de nombreux
facteurs, que nous avons en partie évoqués daresdaixieme partie théorique. Chez les
personnes dysorthographiques, ce lexique est théfeciet peine a s’élaborer, pour
diverses raisons. Des difficultés d'ordre phonajog sont susceptibles d’entraver
secondairement son développement (cas des dysmfiogs phonologiques), tandis que
d’autres perturbations de type visuo-attentionsgtleuvent géner la capture visuelle et la
mémorisation de I'ensemble des lettres qui composen mots a retenir (cas des
dysorthographies de surface). Il arrive méme qudélcit soit double chez certaines
personnes (cas des dysorthographies mixtes).

Toute méthode d’enrichissement du lexique orthdgope doit donc s’élaborer
en tenant compte de ces différents déficits etraesbreux facteurs qui entrent en jeu
dans l'acquisition des connaissances orthographidaricales. La prise en charge
orthophonique, qui s’est longtemps centrée suasgects phonologiquewoit également
se développer des outils visant a travailler laJekicale. En effet, comme I'expliquent
Launay et coll. quelle que soit la typologie de la dyslexie, la éeation de la voie
lexicale sera nécessairé.»

Nous avons donc choisi de nous pencher sur I'étialud’un matériel innovant et
ludique visant a créer des représentations ortpbgyaes stables des mots au sein de la
mémoire lexicale. Cette évaluation nous a condéilaborer plusieurs hypothéses quant
aux effets de cet outil et aux résultats attendus.

1 LAUNAY, L., PERRET, M., SIMON, |., DE BATTISTA, EEt si I'on rééduquait surtout la voie
lexicale ?p. 125
2 |bid. p.125
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Il. Hypothese principale

L’'acquisition des traces orthographigues des metaitsaméliorée par cet outil
qui favorise la création d’'une image mentale du oumit I'orthographe est a retenir. Il
offre notamment la possibilité a I'apprenant d’avai sa disposition les informations
phonologique, orthographique (notamment en attirbattention visuelle sur les
particularités orthographiques du mot par le bikida couleur) et sémantique des mots a
apprendre, condition nécessaire a la mémorisaties tdaces orthographiques selon
I'approche connexionniste. Il ajoute également mnoelalité kinesthésique aux modalités
visuelle et auditive, ce qui constitue une entrégldis vers la mémoire. |l s’agit en outre
d’'un matériel ludique qui, nous le pensons, mo&vEenfant dans l'apprentissage de
I'orthographe lexicale. Enfin, cet outil insistesaubien sur la phase d’encodage que sur
la phase de récupération de [linformation, qui estcessaire a une meilleure
reconsolidation de la trace mnésique. Nous pendons observer une amélioration des
performances en orthographe sur les mots travaillss le cadre du protocole, se
traduisant par une augmentation du pourcentage ate aorrectement épelés et écrits
sous dictée, comparativement a la phase de prédesmticun d’entre eux n’étaient épelés
ou écrits conventionnellement.

lll.  Hypotheses opérationnelles

Hypothese opérationnelle 1 : effet en fonction dous-groupe

L'utilisation de la couleur facilite la bonne pridéndices visuels par I'apprenant
Aussi, nous supposons que ce critere (qui est sikléenents centraux de notre outil) sera
plus a méme d’aider les dyslexiques/dysorthografsqde surface, pour lesquels des
troubles visuo-attentionnels empéchent une didtdbuhomogéne de l'attention sur la
séquence du mot et donc un codage orthographidimcf. Du fait d'une fenétre
attentionnelle réduite, certaines lettres du magiaagissent comme plus saillantes que
d’autres, et la nature de ces lettres varie loss différentes rencontres avec le fnot
Ainsi, I'utilisation de la couleur rendrait plusilkants les graphémes irréguliers du point
de vue des correspondances phonographémiques fatilerait donc la mémorisation.
Cependant, dans le cas des personnes dyslexigseghhgraphiques phonologiques, le
probléeme ne se situe pas au niveau de la saisim-aitentionnelle. De ce fait, nous
pensons que la mémorisation des connaissanceg@iiques lexicales sera peut-étre
moins facilitée pour ce sous-groupe, bien qu'unrapiissage implicite puisse avoir lieu.

! TOUZIN, M. Rééducation de I'orthographe. 36
2 LEVY-SEBBAG, H., GOUTANY, B.Les troubles neuro-visuels dans les dyslexies dgpementales :
du bilan a la rééducatiorp. 66
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Ainsi, nous imaginons que le pourcentage de mateciement épelés et orthographiés
sera plus important pour le sous-groupe des dyglesidysorthographiques de surface.

Hypothése opérationnelle 2 : effet selon le modeaagpel

Nous nous attendons a ce que les résultats diffexglon le mode de rappel,
puisque I'épellation et la production orthograplacgous dictée impliquent des charges
cognitives variables. Dans les deux cas, l'inputlépart est auditif et doit é&tre maintenu
en mémoire de travail durant le traitement. Cependans le cas de I'épellation, I'enfant
doit visualiser la séquence lettre apres lettrateiouer a chacune d’elle son nom. Cela
nécessite d’'importances ressources en meémoireadailtrLa production orthographique
sous dictée nous parait quant a elle moins colid@ise que mettant en jeu le graphisme)
dans la mesure ou I'enfant a un feed-back visuéuaat a mesure de I'écriture du mot :
un processus de révision permet d’évaluer la priimuen cours (Alamargot et al., 2005,
cités par Pérez et cd). Nous posons ainsi I'hypothése selon laquellpdercentage de
mots du protocole correctement épelés en posségatinférieur au pourcentage de mots
correctement écrits.

Hypothése opérationnelle 3 : effet selon la lonqueles mots

Il est probable que I'on constate une dégradatesmkrformances en fonction de la
longueur des mots. Nous nous attendons en effetque les mots les plus courts soient
mieux mémorisés et restitués que les mots longsdemiers demandant, d’une part, de
saisir davantage d’éléments a mémoriser, d’autre da mettre en ceuvre une charge
cognitive plus importante lors de leur restitutiem épellation et en écriture sous dictée.
Le pourcentage de mots a la fois correctement gpeté écrits devrait diminuer
concomitamment a 'augmentation de la longueuregederniers.

Hypothése opérationnelle 4 : effet selon la fréequendes mots

La fréquence d’occurrence est une mesure objepeumettant d’estimer le nombre
de fois qu’un lecteur a rencontré un mot ddni¥e nombreuses études ont montré que
les mots de haute fréquence sont mieux identifigslgs mots de basse fréquence, ce qui
suggere que plus l'apprenant est exposé a un rus,ilpa de chance d’en stocker la
forme orthographique au sein de son lexique méralchaque mot du protocole n’est

! PEREZ, M., GIRAUDO, H., TRICOT, AL.es processus cognitifs impliqués dans I'acquisitie
I'orthographe : dictée vs copi@. 5

2 JANIOT, M., CASALIS, SLa reconnaissance visuelle des mots écrits chedylelsxiques : le cas du
codage orthographique. 31

$ JANIOT, M., CASALIS, SLa reconnaissance visuelle des mots écrits chegdylglexiques : le cas du
codage orthographique. 31
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présenté qu'une seule fois au patient, nous n'apamsailleurs pas de contréle sur les
lectures qu'il fait en dehors des séances d’ergragnt. Aussi, nous émettons I'hypothese
selon laquelle les mots dont les frequences d'@enges sont les plus élevées seront
mieux restitués que ceux dont les fréequences dioesces sont moindres.

Hypothése opérationnelle 5 : effet selon la claggammaticale

Nous posons I'hypothése selon laquelle des diffEgerdans les performances au
post-test pourront étre observées en fonction datse grammaticale du mot a retenir.

Hypothése opérationnelle 6 : effet selon la conrsace sémantique préalable

Puisqu’acquérir une connaissance orthographigxieale revient a stabiliser les
poids de connexions entre les codes orthographghanologique et sémantique du mot
a mémoriser, nous pensons observer des difféereecefonction de la connaissance
préalable du sens du mot par les patients. De phrame nous I'avons précédemment
expligué, ne pas maitriser la sémantique d'un meitt pconstituer une géne a son
évocation mentale. Un patient qui n’aura pas bed@tayage pour définir le mot ou pour
construire une phrase orale contenant ce dernierailanieux I'encoder, et donc en
retenir 'orthographe, contrairement a un patieat jen connait pas le sens avant le
protocole : méme si une aide sera fournie parHaphoniste, le code sémantique du mot
sera moins solide. Nous tenterons de vérifier deyfmthése par le biais d'une analyse
plus qualitative que quantitative.

Hypothése opérationnelle 7 : généralisation desegdf positifs sur la reconnaissance
visuelle des mots, la production orthographique’atces au stock phonologigque.

Nous pensons que cet outil pourrait avoir un effesitif sur la reconnaissance
visuelle et la production orthographique des mstdéls, en dehors de ceux proposés au
cours du protocole. En effet, il est d’'une partsilole qu’il améliore la visuo-attention sur
un plan séquentiel, ce qui se traduirait par ddlewes résultats en lecture au post-test
comparé au pré-test, surtout pour les mots régudieles pseudo-mots. D’autre part, nous
savons qu’enrichir le lexique orthographique amélides résultats en production
orthographique, nous cherchons donc a voir si ffet gest généralisé a d’'autres mots
que ceux présentés au cours du protocole. En eftetposition a I'écrit et la
mémorisation de «traces-segments » permet peapiétih de mémoriser des « traces-
mots » au sein du lexique mental. Il est donc pdessgue nous constations une
amélioration des performances entre le pré-tede gtost-test pour la dictée de mots
réguliers et irréguliers. Enfin, nous imaginons tjuglisation de cet outil peut améliorer
la rapidité et la précision d’accés au stock phogigue, se traduisant par une évolution
positive des scores en dénomination rapide d’'images
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Hypotheése opérationnelle 8 : effet sur la mise dage d'une stratégie d’analogie

Notre derniére hypothése porte sur la stratégiaaitaie. Rappelons qu’écrire un
mot par analogie consistea«choisir son orthographe en fonction de I'orthogh& d’un
autre mot qui partage certains phonémes avec laiogit on connait la forme écrite.
Nous pensons que notre protocole, qui propose sangle limité de graphémes mis en
relief toujours avec les mémes couleurs, pourraitramer les patients a mettre
inconsciemment en place un début d’analogie. Nentetons d’observer cela d’'un point
de vue qualitatif a travers les commentaires sp@stales patients et leurs réponses au
cours d'une séance d’entrainement (par exemplepatient pourra évoquer un mot
travaillé auparavant a la place de celui de las®an cours car ils contiennent tous deux
le méme graphéme mis en relief avec la méme cquleur

! BOSSE, M.L, PACTON, SComment I'enfant produit-il I'orthographe des métp. 49
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Chapitre Il
PARTIE EXPERIMENTALE



Population

Le recrutement de la population a commencé dansolgant du mois de
novembre 2014, et s’est fait en grande partie @airdis des réseaux sociaux, des contacts
d’orthophonistes rencontrées dans le cadre de®sstagd’'une annonce transmise au
syndicat départemental des orthophonistes de larrégovence Alpes Cote d’Azur et de
la Corse. Il s’est terminé a la fin du mois de jan2015. Une quinzaine d’orthophonistes
ont été initialement intéressées par notre étudpedant, seulement sept d’entre elles
ont accepté de faire passer I'ensemble des pre-tmsx enfants, notre protocole
demandant un important investissement. Les pré-test été réalisés aupres d'une
quinzaine d’enfants. Pour étre inclus dans notueléitils devaient répondre a certains
criteres précis que nous allons présenter.

1. Critéres d’inclusion
1.1. Critéres inhérents au patient

1.1.1. Dysorthographie

Les enfants participant a [I'étude devaient préseniee dysorthographie
développementale, quel qu’en soit le sous-typ@cds ou non a une dyslexie. Aussi, il
était nécessaire qu’ils aient, a l'issue des psésteau moins un score pathologique aux
épreuves d’orthographe de la BALE (dictées de nmitsde non-mots). Le seuil
pathologique est fixé, dans cette batterie au leeb@ ou pour parler en écart-type a -1,5,
norme habituelle pour définir un déficit ou un toée}.

1.1.2. Déficit cognitif sous-jacent

D’autre part, la dysorthographie devait pouvoie&xpliquée par un déficit cognitif
sous-jacent, phonologique, visuo-attentionnel, roixte. Nous devions de ce fait
retrouver un ou des scores pathologiques danspesinées métaphonologiques et/ou
visuo-attentionnelles de la BALE. Ce critere eshfoame a ce qui est énonceé par le
DSM-5, qui insiste a présent sur l'origine neurcgéppementale des troubles des
apprentissages, engendrant des mécanismes cogpéigiques.

! BOSSE, M.-L., JACQUIER ROUX, M., LEQUETTE, C., PGET, G., VALDOIS, S., ZORMAN, M.
Batterie Analytique du Langage Ecnit. 7
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1.1.3. Critéres d’exclusion

Conformément a ce qu’énoncent les classificatiomsrmationales concernant les
troubles développementaux des apprentissagesatents participant a notre recherche
ne devaient pas présenter :

- de trouble langagier oral

- de trouble neurologique

- de trouble psychiatrique

- de trouble sensoriel

- de TDA-H avéré

- de déficience intellectuelle avérée
Nous n'avons également pas retenu les enfantsgbém En effet, une situation de
bilinguisme peut expliquer les difficultés d’acqtian de I'écrit et d’enrichissement du
stock lexical, surtout si ce bilinguisme survienpres les premiéres étapes du
développement langagier.

1.2. Critéres inhérents au matériel utilisé

1.2.1. Niveau scolaire

Tous les enfants qui ont passé les pré-tests dev@ie scolarisés du CE2 au CM2
pour trois raisons :
- d'une part parce que nous savons que le lexiqiegraphique connait une forte
expansion a partir du CE2 ;
- d’autre part parce que le matériel utilisé poued®éiner les profils des enfants (la
BALE) n’est pas étalonné au-dela du CM2 ;
- enfin parce qu'aucune échelle ne fournit les fréges d’occurrence des mots au-
dela du CM2, la MANULEX s’arrétant au cycle 3.
Nous avons accepté les redoublants, notre éclmmntétant trop limité dans le cas
contraire.

1.2.2. Capacité de dénomination des lettres et des  couleurs utilisées dans

notre protocole

Notre protocole comportant, en pré-test, en pagtdelors de I'entrainement, une
phase d’épellation orale, il était indispensable tgs participants maitrisent le nom des
lettres présentes dans les mots a travailler. Qlmegnsi les difficultés ne portaient que
sur une lettre ou sur une confusion entre deuxs aons fait en sorte de ne sélectionner
que des mots ne comportant pas ces derniéres.aCstale cas pour deux enfants, I'un
ayant du mal a dénommer le « d », I'autre ayantaoméusion entre le « b » et le « d ».
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D’autre part, notre outil présentant des couléud&nommer, nous avons verifié la
connaissance du nom de celles-ci par les enfaritdesouge, I'orange, le bleu, le vert, le
marron, le rose et le gris. En cas d’erreur, ldepatne pouvait faire partie de notre
échantillon.

1.2.3. Résultats a la dictée et a I'épellation des  mots du protocole

Parmi les mots a écrire et a épeler en pré-teshans 15 d’entre eux devaient étre
erronés dans les deux modalités pour que le paiigiese participer au protocole. Nous
avons fixé ce nombre minimum apres que les enfamt$sous passé ce pré-test, car nous
voulions avoir le méme nombre de mots a travapleur chacun d’entre eux. Ainsi en
moyenne, une quinzaine des mots dictés étaienbésren épellation orale et a I'écrit.
Cela nous permettait d’avoir 5 séances d’entraimeniees enfants ayant moins de 15
mots erronés n’ont pas été retenus, car cela misetfretomber a 12 mots soit 4 séances
d’entrainement, ce que nous jugions trop peu pwair aine idée de I'efficacité de notre
matériel.

2. Présentation de la population a I'issue de la ph  ase de pré-test

A l'issue de la phase de pré-test, 7 patients titrétenus pour faire partie de
notre échantillon. Cependant, 2 de ces enfantst pas pu participer a I'étude dans sa
totalité, leur orthophoniste ayant di interromprenmentanément son activité pour des
raisons personnelles. Les caractéristiqgues degiénfmrestants sont présentées dans le
tableau suivant et des tableaux récapitulant leéssaltats aux pré-tests se trouvent en
annexe |. Pour respecter la confidentialité de i@emtité, seule l'initiale de leur prénom a
été indiquée. Le typage de la dyslexie et de laonlysgraphie a tenu compte de la
guantité et de la qualité des erreurs dans lesueépsede lecture et d’orthographe, ainsi
qgue de leurs liens avec des scores pathologiques lda épreuves phonologiques et/ou
visuo-attentionnelles.

Patient | Sexe Adgi Slrjé(-jteet;ltjst Classe Redoublement BES cd)e
B. M 10 ans 2 mois CM1 Oul Surface
C. F 10 ans CM2 Oul Mixte
E. F 8 ans 5 mois CE2 NON Surface
F. M 10 ans 7 mois CM2 NON Surface
N. F 10 ans CM2 NON Phonologique

Figure 17: caractéristiques de la population
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. Matériel et méthodes utilisés en pré-test et po  st-test
1. Phase de pré-test

1.1. Epreuves standardisées de la Batterie Analytiq  ue du Langage Ecrit

(BALE)

1.1.1. Présentation de la BALE

La BALE se compose de 40 subtests qui évaluemt large éventail de fonctions
langagiéres et cognitives notamment la lecture, l'orthographe, les capacités
phonologiques et les traitements visuels, aupréfeves du CE1 au CM2. Elle a été
élaborée par le groupe Cogni-Sciences de I'UPMF Gtenoble dans le but de
diagnostiquer les dyslexies et d’en préciser lhiste et le type. Elle se fonde pour cela
sur les modéles cognitifs du langage oral et &dotis avons choisi cet outil car il permet
d’analyser les deux voies de lecture et d’écrigme nous avons présentées dans notre
premiére partie théorique, et d'évaluer les fomdicognitives y participahtll nous a
donc été indispensable pour déterminer notre ptipaolat les profils des enfants. D’autre
part, certaines épreuves (lecture et dictée de etot® non-mots ; dénomination rapide
d’'images) ont constitué une base pour nos commarsiavant et apres I'entrainement
proposé a notre échantillon. Enfin, il s’agit d'wutil liborement téléchargeable et
diffusable, critere important pour que toutes lethaphonistes participant au protocole
puissent se le procurer.

1.1.2. Les épreuves de traitement de I'information visuelle

Les capacités de traitement visuel et visuo-atiangl étant impliquées dans
I'identification des séquences orthographiquesrdets et donc leur mémorisation, nous
avons sélectionné 3 épreuves de la BALE évaluantlemiéres (annexe 1l). En effet des
difficultés a ce niveau peuvent entraver l'acqiosit du langage écrit et plus
particulierement le développement du lexique ontAphjiqué.

! BOSSE, M.-L., JACQUIER ROUX, M., LEQUETTE, C., PGET, G., VALDOIS, S., ZORMAN, M.
Batterie Analytique du Langage Eciit. 8

? |bid. p. 8

¥ LEVY-SEBBAG, H., GOUTANY, B.Les troubles neuro-visuels dans les dyslexies dgpementales:
du bilan a la rééducatiorpp. 73-74
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a. Le testde barrage de cloches

Ce test mesure a la foides capacités attentionnelles, visuo-attentionisediela
stratégie d’exploration sur du matériel désorganiséLe patient doit retrouver, au sein
d’'une feuille présentant 112 dessins disposés daémgaaléatoire, le plus possible de
cloches en deux minutes. Le score sur 35 correspomibmbre de cloches barrées dans
le temps imparti.

b. Larecherche d’indices verbaux

Il s’agit d’un test évaluant I'attention visuéllddans un premier temps, on donne
a I'enfant une feuille ou figure le mot « deux » guatre colonnes. Il doit rayer tous les
mots qui ne sont pas des « deux ». Dans un seeamukt on donne a I'enfant une feuille
ou figure le mot « deux » mais disposé de facomcangue. Il lui est demandé de faire la
méme chose que pour la feuille précédente. Pouuehtiche, on releve le temps mis par
I'enfant pour exécuter la consigne, et le scoreédssite sur 5, qui correspond au nombre
de mots rayés qui ne sont pas des deux.

c. Lacomparaison de séquences de lettres

Cette épreuve permet d’étudier la procédure seémlientd’analyse d'une
séquence de lettrésElle met en jeu le traitement visuo-spatial desns ainsi que
I'attention sélectivé On donne & I'enfant une fiche ol figure une lievingt paires de
séquences de trois a cinq lettres sans signifitallialoit a chaque fois comparer les deux
suites et déterminer si elles sont identiques &érdntes. A l'issue de I'épreuve, on note
le score de réussite sur 20 et le temps mis palise¢ la tache.

1.1.3. Les épreuves phonologiques

Nous avons fait le choix de sélectionner 5 éprewdeda BALE (annexe llI)
évaluant les capacités de traitement phonologiquené&aphonologique du langage
puisque des difficultés a ce niveau peuvent étomel’ des causes des troubles de

' LEVY-SEBBAG, H., GOUTANY, B.Les troubles neuro-visuels dans les dyslexies dppementales:
du bilan a la rééducatiorp. 71

2 BOSSE, M.-L., JACQUIER ROUX, M., LEQUETTE, C., PGET, G., VALDOIS, S., ZORMAN, M.
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lidentification des mots, et donc de leur mémdi@a. Les épreuves métaphonologiques
consistent a @valuer les connaissances de I'enfant sur la stm&ctphonologique du
langage et sa capacité a effectuer certaines op@rata ce niveaw (Demont et coll.
cités par De Weck et Marfp

a. Discrimination phonémique

Cette épreuve permet de mettre en évidenae tkouble cognitif de bas niveau se
situant au niveau de la perception auditive desssda la langue®. L'examinateur
enonce 14 paires de syllabes, et I'enfant doit poer chacune d’entre elles si elles sont
similaires ou différentes. On obtient a l'issuetest une note sur 14.

b. Segmentation phonémique

Cet item permet d’analyser la discrimination awaitet met en évidence l'acces
au phonénik L'enfant doit décomposer en phonémes 8 mots doora@ement. On note
le score sur 8, qui correspond au hombre de motsatement décomposés.

c. Suppression du phonéme initial ou final

Cette épreuve, tout comme la suivante, fait appelapacités de manipulation
phonémique du patiehtDans un premier temps, on lui propose 10 motsj@eis il doit
enlever le premier phonéme et donner le mot resPans on fait la méme chose avec 10
autres mots, mais en lui demandant cette fois-csuggrimer le phoneme final. Pour
chaque liste de 10 mots, on note le score de téumsi 10.

d. Fusion des premiers phonémes

Au cours de cette épreuvel'enfant doit isoler le premier phoneme de deuxsnot
qui lui sont donnés oralement, les fusionner eeona syllabe résultante®. Ce travail
est proposé pour 10 paires de mots. Le score dsitéest donc noté sur 10.

; DE WECK, G., MARRO, PLes troubles du langage chez I'enfant. Descripgbivaluationp. 269
Ibid. p. 269
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e. Dénomination rapide d'images

Cette épreuve permet de juger des capacités d'8encexicale phonologiqde
L’enfant doit dénommer 5 images (du raisin, un &aap un couteau, un lapin et un
ciseau) présentées aléatoirement plusieurs fois dantableau, de la premiére a la
derniére ligne et le plus vite possible. La conseise de ces mots est préalablement
vérifiée. Le temps est noté en secondes.

1.1.4. Les épreuves évaluant le langage écrit

a. Epreuve d’orthographe (dictée de mots et de non-  mots)

Cette épreuve (annexe V) évalue l'efficacité dex@dures lexicale et analytique
d’écriture’. Trois dictées de mots sont proposées & I'enfamity réguliers simples,
complexes, irréguliers), suivies de deux dictées rdm-mots (bisyllabiques et
trisyllabiques). Chaque mot bien orthographié eserl point. Pour les non-mots, on
accorde 1 point pour toute forme orthographique nplagiquement correcte. Pour
chaque colonne, on obtient une note sur 10.

Les mots varient du point de vue de leur complegitdts simples vs mots
complexes) et de la régularité des correspondgruesemes-graphémes (mots réguliers
vs irréguliers). Les non-mots varient quant a ldongueur (bisyllabiques vs
trisyllabiques). Les listes de mots permettent é¢emininer les stratégies d’écriture
privilégiées dans le domaine de I'orthographe laleictandis que les non-mots sont plus
utiles pour déterminer la maitrise de la procédliassemblage.

b. Epreuve de lecture de mots et de non-mots

La passation de ce test (annexe IV) permet de enetirévidence un déficit en
lecture et d’estimer le fonctionnement de chacueee mtocédures de lecture (déficitaires
et/ou préférentiellement utiliséés)

Il est demandé a I'enfant de lire a voix haute ohegs et des pseudo-mots présentés en
colonnes, le mieux possible. Ces items varientréguence (mots fréquents vs mots peu

! BOSSE, M.-L., JACQUIER ROUX, M., LEQUETTE, C., PGET, G., VALDOIS, S., ZORMAN, M.
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fréquents), en longueur, et par leur degré de stargie (mots réguliers vs mots
irréguliers). Pour chaque colonne de mots lus,ar on score sur 20 et le temps mis en
secondes.

L’opposition mots/logatomes permet d’observer Iderd@e la lexicalité sur les
mécanismes d'identification des mbt®’autre part, il nous est permis de voir si les
correspondances grapho-phonémiques sont bien atigésset de repérer la fréquence et
les types d’erreurs que commet I'enfant. L'analgiseces dernieres permet d’émettre des
hypotheéses sur le type de stratégies d’identificaties mots mises en ceuvre par le
patient. Par exemple, s’il a tendance a régulatesemots irréguliers, on pensera qu'il
utilise préférentiellement la voie d’assemblagerslque la lexicalisation des pseudo-
mots pourra étre interprétée comme un recours/aiéad’adressade Enfin, la lecture de
chacune des 6 listes de mots et de pseudo-mots @tieonomeétrée, nous avons une
indication sur le degré d’automatisation des mégaas d’identification des mots.

1.1.5. Autre épreuve : empan de chiffres évaluant| es capacités mnésiques

Nous avons proposé une épreuve d’empan de chiffnelsoit pour évaluer la
mémoire phonologique a court terme, ainsi qu’urre@e d’empan de chiffres a rebours,
de facon a évaluer les capacités en mémoire dailiramrmalement impliquée dans la
procédure analytique de lectéif@nnexe V). Le patient doit écouter les chiffréstés
avec un intervalle d’'une seconde entre chacun, @géter les chiffres dans le méme
ordre pour 'empan de chiffres endroit, ou dansdie inverse pour I'empan de chiffres
envers. On arréte I'enfant lorsqu’il a deux échpoar une suite de méme nombre de
chiffres (ex : échoue aux 2 suites de 4 chiffrés¢gmpan correspond au nombre de
chiffres de la plus longue suite donnée juste.

1.2. Epreuves non standardisées créées dans le cadr e de notre étude

1.2.1. Dénomination de lettres

Comme nous l'avons expliqué précédemment, notreopoe comportant en pré-
test, en post-test, et lors de la phase d’entraang¢nune phase d’épellation orale, il était
indispensable d’évaluer la connaissance du nom leiéges présentes dans notre
protocole. Nous avons donc choisi de créer uneugprele dénomination de ces 20

! DE WECK, G., MARRO, PLes troubles du langage chez I'enfant. Descripgbévaluationp. 265
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lettres, présentées dans un tableau dans une coelgine (annexe VI). La police, la taille
d’écriture et la casse correspondaient a celléisédgs sur les cartes de I'outil « Mots en
couleurs », que nous présenterons ultérieurement.

1.2.2. Dénomination de couleurs

Notre outil présentant des couleurs a dénommers avans vérifié la connaissance
du nom de celles-ci par les enfants a travers preuge que nous avons élaborée (annexe
VI). Les patients devaient donc dénommer les 7eawo8l présentes dans le protocole (le
rouge, l'orange, le bleu, le vert, le marron, lsa@t le gris) représentées dans des petits
rectangles alignés. Pour étre sdre qu’elles étgarfaitement maitrisées, nous avons
donné comme consigne aux orthophonistes de les &nommer trois fois par leurs
patients.

1.2.3. Dictée et épellation des mots du protocole

Pour pouvoir sélectionner les mots a travaillercasieaque patient, nous devions
auparavant tester leur connaissance de |'orthogrdphces mots, selon deux modalités :
I'épellation orale et la production orthographigs@us dictée. Chaque orthophoniste a
donc été amenée a dicter une des trois listes de éaborées (présentes a la fin de
I'annexe VI), en fonction du niveau scolaire denfant. Ce dernier devait d’abord tous
les épeler, puis les écrire.

2. Phase de post-test

Pour la phase de post-test, nous avons proposéedv&s de facon a évaluer les
effets de l'utilisation de l'outil « Mots en coulesu». En outre, nous avons également
proposeé un questionnaire qualitatif comprenantparéie a remplir par le patient, et une
partie pour I'orthophoniste (annexe XiIlI).

2.1. Dictée et épellation des mots travaillés avec  I'outil

Nous voulions dans un premier temps savoir silidatiion de I'outil avait permis la
mémorisation de la forme orthographique des matsgmtés dans ce dernier. Les patients
devaient donc, comme dans la phase de pré-tesiord'@peler les 15 mots travaillés,
puis les écrire.
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2.2.  Epreuve de lecture de mots et de non-mots

Nous voulions également voir si son utilisation iey@ermis une quelconque
amélioration des compétences en lecture des enfa@fdst pourquoi nous avons re-
proposé I'épreuve de lecture de mots et de non-deta BALE, de facon a comparer les
résultats avec ceux obtenus en pré-test. Le comteruette épreuve a été précédemment
détaillé.

2.3. Epreuve d'orthographe (dictée de mots)

Nous avons également re-proposer I'épreuve deedidée mots de la BALE, de
facon a voir si l'utilisation de notre outil avahtrainé une amélioration de I'orthographe
lexicale en comparaison aux résultats obtenus éregt. Le détail de cette épreuve est
présenté plus haut.

2.4. Epreuve de dénomination rapide d'images

Enfin, comme l'utilisation de l'outil « Mots en Clawrs » fait intervenir les
capacités de déenomination rapide des patients, mawoss cherché a savoir si ces
dernieres avaient connu une amélioration en propos@ nouveau |'épreuve de
dénomination rapide d'images de la BALE, précédentrdécrite.
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[I. Présentation du protocole expérimental

1. Déroulement du protocole

L’ensemble des épreuves prée-test, de la phaseraiieetnent et des épreuves post-
test a été administré par les orthophonistes fjzatic & notre étude, pour des raisons
principalement pratiques, puisqu’elles ne vengbasttoutes de la région nigoise.

Nous leur avons fourni tous les documents nécessair la compréhension du

protocole, soit :

- une fiche explicative détaillée (annexe VII)

- une vidéo d'une séance d’entrainement avec un epféen charge par Florie
LAGOUTE disponible a cette adresse :
https://www.dropbox.com/s/syfidyy4cdc3cw5/Vid% C3%aR820apprentissage
%20de%20mots.MPG?dI=0

- une fiche récapitulant les grandes étapes d’'uneceéd’entrainement, avec les
temps correspondant a la vidéo (annexe VIII)

A ces documents s’ajoutaient :

- un document pré-test a remplir (annexe IX), de rag@ renseigner les
informations et les résultats concernant chaquiematet précisant les consignes
de chaque épreuve

- les documents de la BALE nécessaires aux diffésepéssations, ainsi que les
épreuves non standardisées créées dans le cadirdectude (cf. annexes Il ;
";v;Vv; Vvl

- une fiche de consentement éclairé destinée auxtgailes enfants impliqués dans
notre étude (annexe X)

Une fois les phases de recrutement de la populatiate pré-test terminées (fin
janvier 2015) et le consentement éclairé des famibbtenu, nous avons demandé a
chaque orthophoniste participant au protocole liBeti notre outil « Mots en couleurs »
avec les patients retenus pendant 5 séances,ch disne séance d’entrainement par
semaine. Chaque séance durait entre 15 et 25 raipateron. Une fiche d’entrainement
a remplir a été créée, de maniere a detaillerdpsnses de I'enfant, ses difficultés, le
déroulement de la séance, etc. (annexe Xl). Audsdes 5 séances, une a deux séances
ont été consacrées a la passation des épreuvetesisstUne fiche post-test a remplir a
donc été élaborée a cet effet (annexe XIl), ain&irgquestionnaire de fin de protocole a
destination des patients et des orthophonistestanXillil).

2. Présentation de I'outil « Mots en couleurs »
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2.1. Présentation des cartes

L'outil « Mots en Couleurs » se présente sous tméde cartes rondes. Il se
compose de deux séries de cartes: une série appeatartes mots » et une série
dénommée « cartes lettres ».

2.1.1. Les « cartes mots »

jul

puce

palitalon

Figure 18: Recto d'une carte mot a I'échelle réelle

Figure 19 : Verso d'une carte mot a I'échelle réedl
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Sur chaque « carte mot » sont inscrits les mots lthographe est a mémoriser
au cours de la séance d’entrainement. lls sontoawbre de trois ce qui limite la charge
cognitive. lls sont écrits en script et en minussule fagon a se rapprocher au maximum
du format d’écriture utilisé le plus souvent daes livres scolaires. Une police d’écriture
sans empattemenfrial Narrow) a été choisie. Les caracteres ne sont pas trbfs pe
puisque la taille 26 a été sélectionnéee. Enfinntess sont présentés horizontalement les
uns en dessous des autres, avec cependant un g@éagdache-droite offrant une
configuration triangulaire.

Les mots sont écrits en noir, et le graphéme instarg que nous souhaitons
mettre en relief est inscrit sur un fond de couléwar couleur permet en effet d’orienter
I'attention visuelle sur les graphemes a mémorig@nsi, nous pensons qu'elle sera
bénéfique aux patients présentant des trouble-atentionnels, dans la mesure ou
seules les lettres saillantes sont identifiées né peuvent distribuer leur attention sur
I'ensemble de la séquence.

2.1.2. Les « cartes lettres »

Figure 20 : Recto d'une carte lettre a I'échelle r@le
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Mots

en

Couleurs

Figure 21 : Verso d'une carte lettre a I'échelle rélle

Chaque « carte mot » est accompagnée de douzees t=tres » qui représentent
uniguement les graphémes mis en relief avec deu&ar sur la « carte mot ». Chacun
des graphemes sur fond de couleur est donc repeésend « cartes lettres ». Il posséde
les mémes propriétés typographiques que cellea dearte mot », et se trouve au centre
de la carte.

2.2.  Choix des mots présents dans I'outil « Mots en couleurs »

Nous avons élaboré trois listes de mots a évalugiré-test, correspondant aux
différents niveaux scolaires représentés dans rmmpilation : une liste destinée aux
patients scolarisés en classe de CE2, une autrelgmopatients de CM1 et une derniére
pour les patients de CM2. Ces listes (présentesfia de I'annexe 1X) ont été élaborées
en tenant compte de variables précises que naussall présent détailler.

2.2.1. Le niveau d’acquisition en référence a 'Ech  elle d’acquisition en
Orthographe Lexicale (EOLE) *
L’ensemble des mots sélectionnés est issu de léalacquisition en orthographe

lexicale établie par Béatrice et Philippe POTHIERLte échelle fournit les pourcentages
d’acquisition de 11 694 termes les plus courantbéa@it, dans les années 2000, par

! POTHIER B., POTHIER FEchelle d’Acquisition en Orthographe Lexicale.
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classe du CP au CM2. Ces mots ont été sélectioangartir de la presse nationale
considérée par les auteurs commie «eilleur support pour restituer le vocabulaire
employé dans la vie quotidienne & I'écrit puis ont été dictés auprés de 48 902 enfants
répartis entre les classes de CP, CE1l, CE2, CMLM&. Les pourcentages d’acquisition
obtenus correspondent donc, pour chague mot edgquemiveau scolaire, au pourcentage
d’enfants orthographiant correctement le terme. €nsidere qu’ «ne notion est
acquise lorsqu’elle est réussie par 75% de la patoih testées’.

Pour pouvoir faire partie de nos listes, les ma&sgagent avoir un pourcentage de
réussite compris entre 75% et 100% d’acquisitionr p@ niveau scolaire concerné (CE2,
CM1 ou CM2). Ainsi, nous n‘avons propose que dem# supposes appartenir a la
compétence des enfants pour un niveau scolaireédonn

2.2.2. La nature des mots

Nous avons retenu des mots de différentes natwes nqptre protocole, afin de
proposer un comparatif des pourcentages de réussitefonction des classes
grammaticales, et d’évaluer ainsi si celles-ci intpat plus ou moins la mémorisation des
formes orthographiques des mots proposés a l'eemant. Cependant, les noms
communs sont majoritaires par rapport aux verbegerdes ou mots outils (conjonction
de coordination, prépositions, etc.).

Les noms communs ont toujours été proposes awlmngles adjectifs sont
singuliers invariant en genre. Aucun verbe sélecion’est issu du premier groupe, de
sorte que la question de la terminaison ne se pase

2.2.3. Le critére d’'inconsistance

L’objectif principal de notre étude étant d’évaldefficacité de I'outil « Mots en
couleurs » sur l'apprentissage de l'orthographeicd® nous avons choisi de ne
sélectionner que des mots irréguliers, avec lagpids d’au moins une inconsistance. En
effet, I'application des correspondances phonémaghgmes les plus fréquentes ou les
connaissances orthographiques générales ne sont spfisantes pour pouvoir
orthographier conventionnellement ces mots. Il @stce fait nécessaire que leurs
particularités orthographiques aient été préalabtgnstockées mentalement au sein du

! POTHIER B., POTHIER FEchelle d’Acquisition en Orthographe Lexicate.7
2 .
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lexique mental pour pouvoir les restituer a I'éctié recours a la voie d’adressage est
alors indispensable, ce qui n’est pas toujoursigelars de I'écriture de mots réguliers.

Les inconsistances et irrégularités inclues dasdistes de mots et mises en relief
par la couleur sont de deux types :

- les phonémes inconsistants (entre parenthesesgrégshemes correspondant
rencontrés dans nos listes de mots) : le /o/ (@gale /s/ («C» + «i» 0ou «e »);
le /&/ («an »; «ant »; «en ») ;e (kain »).

- les lettres muettes finales : « s » ; « ¢ »

D’autres inconsistances sont a relever dans nies lgee mots (ex : présence du « e » muet
final), mais ce ne sont pas celles-ci que nous stebwisi de mettre en relief par le biais
de la couleur. De plus, nous avons essayé de fiomtenaximum leur nombre, de facon a
ce que lI'apprentissage ne porte que sur un grapbarieulier.

2.2.4. L’absence d’homophones hétérographes

Nous avons choisi de ne pas inclure d’homophongsdgraphes au sein des listes
de mots. Ainsi, chaque item dicté en pré-test giast-test ne devait pouvoir donner lieu
gu’a une seule transcription possible. De cetterfa¢orthographe des mots évalués en
pré-test ne variait qu’en fonction de la capacéd’enfant a stocker cette derniére au sein
de son lexique mental.

2.2.5. L'impossible recours a la morphologie

De facon a évaluer réellement et uniquement la miéatmn de la forme
orthographique des mots grace a l'utilisation amitil « Mots en couleurs », les items
choisis ne devaient pas pouvoir étre orthograpprése au recours a la morphologie
dérivationnelle. Ainsi, nous avons éliminé tousnests dont la lettre muette finale ou la
transcription du phonéme inconsistant pouvaiené &eéduits a partir de la forme
phonologique d’'un mot de la méme famille. Par eXefnmous n’avons pas sélectionné le
mot «canard» puisqu’'un mot comme ganarder» met en relief la présence dud =
final. De méme, nous n‘avons pas retenu le motain», puisque le mot manuel»
donne une indication sur la présence de la lettee»«dans le graphéme servant a
transcrire le phoneme inconsistafit Cependant, le mot « train » a pu faire partieoe
listes puisque la forme phonologique des mots daedme famille comme « trainer » ou
« traineau » ne permet pas de déduire commenrarsectit le phoneme//

2.2.6. Lalongueur des mots
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Les mots sélectionnés n’ont pas tous le méme nodwbiettres : les items les plus
courts sont composés de 3 caracteres, tandis gquyaus longs en contiennent 8. Cette
variable est également a prendre en compte povalliétion en post-test, car un effet de
longueur peut apparaitre : nous nous attendons queeles mots courts soient plus
facilement mémorisés/restitués que les mots longs.

2.2.7. Lafréquence des mots en référence a la MANU LEX*

Une derniere variable a prendre en compte danslistes de mots est leur
fréequence, de facon a comparer le degré de mértionisdes formes orthographiques en
fonction de cette derniere. Pour cela nous utisdanMANULEX qui constitue une base
de données lexicales fournissant les fréquencescufence de mots calculées a partir
d’'un corpus de 54 manuels scolaires (1,9 millioesnibts). Elle se compose de trois
listes de fréquences, en fonction de trois niveset{aires : CP, CE1 et cycle 3 (CE2-
CM1-CM2). Un quatrieme niveau regroupe I'ensembés dnanuels du CP au CM2
représentant ainsi I'écrit adressé a I'enfant @ofé primaire. Nous avons releveé les
fréequences d’occurrence des items sélectionnéslpaycle 3.

D’autre part, MANULEX est constituée de deux lexdgupour les 4 niveaux
considérés : un premier lexique répertorie les @B f@rmes orthographiques différentes
que I'on peut rencontrer dans les manuels (c'elteales noms au singulier, au pluriel,
les verbes a toutes les formes, etc.), tandis quédelxieme lexique est composé de
23 900 lemmes pour lesquels la frequence correspol@dsomme des frequences des
formes orthographiques. Nous nous sommes baséeceudernier, puisque les
particularités orthographiques que nous avons nesa®lief au sein des mots choisis se
retrouvent quels que soient leur genre et leur merpbur les noms et les adjectifs, ou
leur terminaison pour les verbes.

2.3. Présentation des mots utilisés dans I'ensemble du protocole

Chaque liste de mots a été proposée aux enfamsgsdau scolaire concerné, qui
devaient d’abord les épeler, puis les écrire. Skglanots incorrectement orthographiés
dans les deux modalités lors du pré-test ont éténue afin de les proposer a
I'entrainement de facon a en créer des représensatstables. De plus, nous avons
sélectionné les mots pour lesquels I'erreur podaitle graphéme que nous souhaitions
mettre en relief. Voici, a l'issue du pré-test)itde et les différentes caractéristiques des
mots utilisés dans I'ensemble du protocole, pareatphabétique :

1 ORTEGA, E., LETE, BeManulex: Electronic version of Manulex and Mantilgfxa databases.
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Fréquence

Niveau

Mots Nature (:l\leolr: t?rfs Manulgx cycle d’a(écgjli_sl,zition Grapl}iﬁ: mis ef d’olgglrjrr]:)erﬁces
acide asig 5 2,91 CE2 C 1
adoucir verbe 7 8,82 CM2 C 1
astuce nfs 6 5,26 CM1 C 1
autant adv 6 109,25 CE2 ant 3
avant prep 5 483,6 CE1l ant 2
aventure nfs 8 159,75 CE2 en 2
bain nms 4 94,6 CE2 ain 1
blanchir verbe 8 6,83 CE2 an 1
bouc nms 4 90,19 CM1 c 2
branche nfs 7 158,29 CE1l an 1
brebis nfin 6 15,05 CM2 S 2
bureau nms 6 95,55 CE2 eau 2
chapeau nms 7 160,73 CEl eau 2
devant prep 6 476,25 CE2 ant 3
donc coo 4 474,41 CE2 C 1
drapeau nms 7 30,5 CE2 eau 2
glace nfs 5 156,05 CE2 C 2
jus nmin 3 38,8 CE2 S 3
manche nsig 6 68,52 CM1 an 1
marteau nms 7 34,29 CM1 eau 3
mentir verbe 6 38,74 CE2 en 2
moineau nms 7 34,59 CE2 eau 3
nain nms 4 28,85 CM1 ain 1
niveau nms 6 56,75 CM1 eau 1
pantalon nms 8 60,83 CEl an 1
parfois adv 7 217,9 CE2 S 2
pas adv 3 6257,58 CE1l S 1
pendre verbe 6 47,35 CE1l en 1
pente nfs 5 56,03 CM2 en 1
plante nfs 6 126,16 CE1l an 1
puce nfs 4 14,54 CE2 C 3
racine nfs 6 47,79 CM1 c 2
radis nmin 5 27,23 CE2 S 2
rendre verbe 6 430,35 CEl en 1
repas nmin 5 163,34 CE2 S 3
rideau nms 6 49,92 CE2 eau 4
source nfs 6 52,76 CE2 C 1
tabac nms 5 10,56 CM2 c 1
trace nfs 5 73,92 CEl C 1
train nms 5 326,93 CE1l ain 1
tronc nms 5 59,25 CM2 c 1
tranche nfs 7 23,01 CE1l an 1
vendre verbe 6 153,46 CEl en 2
viande nfs 6 86,77 CE2 an 2

Figure 22: liste des mots utilisés au cours du protole
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Abréviations :
* asig : adjectif singulier invariant en genre
* nfs: nom féminin singulier
* nms : nom masculin singulier
e adv: adverbe
* nmin : nom masculin invariant en nombre
* nsig : nom singulier invariant en genre
* prep : préposition
* €00 : conjonction de coordination
* nfin : nom féminin invariant en nombre

Pour les mots possédant plusieurs natures, parpeesdevant » qui peut étre
adverbe, nom masculin ou préposition, nous avots paur celle qui avait la plus forte
fréequence dans la MANULEX.

Le nombre d’occurrences correspond au hombre dedoile mot apparait dans
notre protocole, puisque plusieurs enfants peuseair les mémes mots a travailler au
cours de leurs séances d’entrainement.

Une couleur a été attribuée a chaqgue grapheme, eaepnésenté dans la frise ci-
dessous :

| _eau | ain

Figure 23: Correspondances entre les graphémes eslcouleurs utilisées pour les mettre en relief

Un document présentant les mots travaillés chagmmaime avec chacun des enfants
est présent en annexe XIV.

3. Présentation d’'une séance d’entrainement avec I’  outil « Mots en

couleurs »

o Etape 1 : présentation de la carte mot

Traitement visuel, phonologique et sémantique :

Il est aujourd’hui admis, quel que soit le modegerdférence considére, que la
mise en place et le renforcement des connaissdexiesles dépendent de la présence
simultanée de trois types d’'informations : les infations phonologique, orthographique

93



et sémantique Aussi, la premiére étape d’'une séance d’entraéméravec notre outil
consiste a s’'appuyer sur ces éléments la pouritéacie mémorisation des formes
orthographiques présentéees sur les cartes mots.

L’enfant est donc d’abord amené a découvrir visaaknt les mots écrits, puis a les
lire. Ainsi, il établit un lien direct entre leuorime écrite et leur forme orale, ce qui est un
des éléments essentiels pour que l'auto-appregésdes connaissances orthographiques
lexicales puisse avoir lieu selon le paradigme klar& Aussi il est indispensable que la
forme phonologique donnée soit correcte. De cedaitenfant éprouve des difficultés, le
superviseur (c’est a dire I'orthophoniste) lit méme le mot pour lui fournir la bonne
représentation phonologique. Une fois les mots etutus, leur aspect sémantique est
abordé : I'enfant doit évoquer le sens de chacwrdets, et construire trois phrases
orales d’exemple contenant chacune un des mots lus.

Mise en relief des particularités orthographique¢ aide a la création d’une image
mentale :

La mémoire sensorielle visuelle (ou iconique), begpre fugitive, constitue une
porte d’entrée vers d’autres mémoires spécialigéls,que la mémoire lexicale lorsque
les informations capturées concernent des grapkfsrBe ce fait, pour que les mots
puissent étre mémorisés et restitués correctemmis avons intégré une étape
permettant de créer une image mentale stable deeceiers. En effet, Moriamé, dans sa
méthodologie de I'évocation guidée par un médiatemplique que I'observation d’'un
mot doit aboutir a une image de celui-ci en mémoRappelons qu’il s’agit d’'une
« construction personnalisée propre a chaque indigduconstitue un code de référence
pour le rappel. C’est la représentation de ce quim percoit plus» (Lacombe-Vallée,
2002, cité par Launay, L. et cA)l. Pour faciliter la création de cette derniéregst
judicieux de guider I'enfant en le questionnant serqu’il voit, et en insistant sur les
éléments importants (particularités orthographiqoeses en relief par le biais de la
couleur), puisque le but est ensuite qu’il soitaddp de réécrire correctement les mots.
C’est pourquoi nous amenons le patient, a travessgdiestions, a observer les couleurs
présentes, les mots dans lesquels elles apparaissesi que les graphémes qu’elles
viennent mettre en exergue. Il doit pouvoir mémegrist associer chaque couleur a un
grapheme particulier et a un mot, au sein d’uneggamaentale stable.

1 VALDOIS, S., DE PARTZ, M.P., SERON, X., HULIN, M_orthographe lllustréep. 7

2 LIEURY, A. Mémoire et apprentissage : des méthodes d’appsagis aux programmes de stimulation
cérébralep. 11

% LAUNAY, L., PERRET, M., SIMON, |., DE BATTISTA, EEt si I'on rééduquait surtout la voie
lexicale ?p. 141
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Question sur la conscience de I'apprentissage :

De facon a rendre I'enfant conscient du processapptentissage qu'il a
inconsciemment mis en ceuvre lors de la premierpeétie I'entrainement, nous lui
demandons s’il pense avoir tous les mots dandesa té

 Etape 2 : présentation et utilisation des cartiete

Travail d’évocation:

Afin de consolider la représentation abstraite g&aét d’insister sur la difficulté
orthographique, nous proposons successivemenhfaiteles « cartes lettres ». Il doit, &
chaque fois, évoquer oralement le mot dans leqaelr®ive le graphéme en couleur
représenté sur la carte. Cela lI'oblige a « revaifabord mentalement les mots entiers
qu’il a pergus au cours de la présentation deri caot.

Travail d’évocation rapide avec enjeu motivationnel

L’étape suivante a les mémes objectifs que lagu@ate, mais fait appel en plus a
la rapidité de I'enfant. L'orthophoniste et I'enfagiaffrontent et la personne qui évoque
en premier le mot correspondant au grapheme pé&santchaque carte lettre gagne cette
derniere. En revanche, si le mot évoqué n’est @dmh, la carte est perdue et donnée a
I'autre joueur. Le patient est alors motivé panj&i de gain d’une carte. Rappelons que
la motivation est un aspect important dans toutexjssage, et particulierement dans
celui de I'orthographe lexicale qui demande unréffognitif conséquent a I'enfant.

- Etape 3 : passage a |'écrit

Le passage a l'écrit permet non seulement de &érifue la représentation
mentale abstraite des mots est stable et correwes également d’ajouter une entrée
kinesthésique pour améliorer la mémorisation du anavers la modalité haptique. Il est
demandé a I'enfant, dans un premier temps, de dapesous forme de ronds les uns en
dessous des autres les trois couleurs représesuédss cartes. Puis il doit inscrire les
graphémes qui étaient mis en relief dans les rdedsouleur correspondant. Enfin, il doit
mettre les lettres manquantes des mots a coOté alels rde couleur : de ce fait, il
reconstitue entierement les mots en commencankepagléments les plus importants a
mettre en mémoire (les inconsistances). Cela beldi traiter toutes les lettres du mot et a
n'en oublier aucune. La représentation du mot esicdrenforcée par le biais de la
modalité motrice et du feed-back visuel qu'appbéeriture manuscrite.
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« Etape 4 : évocation en rappel

Une nouvelle phase d’évocation est proposée aalgnfiu cours de laquelle il
doit récapituler les couleurs présentes, les mats tesquels elles apparaissent, ainsi que
les graphemes qu’elles viennent mettre en exei@eak reprend le travail fait lors de la
présentation de la carte mot, en I'absence deofinétion visuelle directe. L'enfant fait
appel uniguement aux images mentales qu'il a éésdsopour chaque mot.

 Etape 5 : épellation des mots

Une premiere tache consiste a faire épeler les enbendroit a I'enfant, de fagon
a ce gu'il les traite intégralement lettre parrketét qu'il les visualise une nouvelle fois
mentalement.

Nous demandons ensuite a I'enfant de les épeleenzelrs, ce qui permet a
nouveau de vérifier qu'il a bien construit une irmagentale de ces derniers. En effet,
«I'épellation envers nécessite une visualisation tadendu mot, alors qu’en épellation
endroit, des stratégies consistant a convertir eleagyllabe ou phonéme successifs en
graphéme et lettres correspondantes peuvent éitieéas» (Valdois et Launay, 1999,
citées par Launay, L. et cd).

 Etape 6 : question sur la conscience de 'appisades

Nous demandons une nouvelle fois a I'enfant, &suUésde I'entrainement, s’il
pense avoir tous les mots dans sa téte.

Un résumé des grandes étapes est présent en drfnexe

Passons a présent a la présentation des résuitatsie a I'issue de I'entrainement
avec l'outil « Mots en couleurs ».

1 LAUNAY, L., PERRET, M., SIMON, I., DE BATTISTA, EEt si 'on rééduquait surtout la voie
lexicale ?p. 150
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Chapitre IV
PRESENTATION DES RESULTATS



l. Présentation des analyses effectuées

A partir des résultats obtenus au post-test (ani@Xg nous avons procedé a
différentes analyses en fonction de ce que nou<ltioes a mettre en évidence. Dans un
premier temps, nous avons eu recours a des gja#sti descriptives, consistant
principalement en un calcul de pourcentages et-deores, pour objectiver I'évolution
des performances entre le pré-test et le post#esis aussi pour étudier différentes
variables intervenant dans cette progression. Pigs avons cherché a savoir si cette
derniere était significative ou non pour certai@sultats. Nous avons pour cela utilisé un
test non paramétrique : le test des rangs signé®Wideoxon. Enfin, une analyse
gualitative nous a permis d’étudier certaines hiypses non vérifiables par des données
chiffrables et d’aller un peu plus loin dans ndsiliprétations.

. Analyse statistique descriptive

1. Effet du protocole sur la mémorisation de I'orth ographe des mots

présentes

Pour commencer, nous avons cherché a mettre eeane@din effet positif de notre
protocole sur la mémorisation des connaissanchsgmphiques lexicales, en comparant
les pourcentages de mots (présentés durant leseséalentrainement) correctement
orthographiés dans les deux modalités (épellatiodiatée), en pré-test et en post-test.
Les résultats obtenus pour I'ensemble de la papulaint été approfondis de fagon a voir
s’il existait une différence dans la mémorisatiefon le type de dyslexie/dysorthographie
représenté dans notre population. Nous avons pasuige tenté de savoir si les
performances variaient en fonction du mode de Hampes si certaines caractéristiques
intrinséques aux mots pouvaient avoir une influesge leur mémorisation, soit leur
longueur, leur fréquence et leur classe grammatical

1.1. Evolution du pourcentage de mots correctement produits en

épellation et en dictée

1.1.1. Evolution sur 'ensemble de la population

Nous avons comptabilisé le nombre de mots correméemestitués dans les deux
modalités (a la fois en épellation et en écrituoaissdictée) a l'issue du protocole
d’entrainement pour I'ensemble de la population,falgon a mettre en évidence une
evolution positive des performances entre le psédele post-test. 50 mots sur 75 ont été

ecrits et épelés selon leur orthographe conventitgrsoit 67% des items, suggérant un
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effet positif de notre outil sur la mémorisation ldethographe lexicale. En effet, il est
important de rappeler que I'orthographe de ces mé@tsit pas acquise en phase de pré-
test. L’histogramme de la figure 24 vient appuyeire propos.

70% -

60% -

50% -

40% -

30% A

20% -

S . 4
0% T f
Pré-test Post-test

Figure 24 : Evolution du pourcentage de mots a leofs correctement épelés et écrits

1.1.2. Comparaison des performances selonletyped e

dyslexie/dysorthographie

Aprés avoir étudié les effets de notre protocolelaumémorisation des mots pour
'ensemble de notre population, nous avons chergh&avoir si des différences
apparaissaient en fonction du trouble cognitif gagsnt et donc du type de
dyslexie/dysorthographie (surface, phonologique nuiMte). Nous pensions que notre
outil améliorerait surtout les performances desuetsf dyslexiques/dysorthographiques de
surface souffrant de troubles d'ordre visuo-attamiel, puisqu’il permettait de rendre
saillants les graphémes inconsistants par le biaik couleur, pour des patients qui ne
peuvent saisir simultanément I'ensemble des letitesnot lors de leur lecture. Nous
avions cependant émis I'hypothese selon laquelleapprentissage implicite pourrait
avoir lieu pour les autres types de dyslexies/diiegraphies, mais que notre protocole
n'empécherait pas I'apparition des difficultés valet d’un trouble phonologique.

Pour vérifier ces différents postulats, nous avaadculé et comparé les
pourcentages de mots a la fois épelés et écriteatement (soit les pourcentages de
réussite) pour chaque sous type de dyslexie/dysgmdiphie représenté dans notre
population. Nous avons ainsi pu constater que rotreocole avait permis d’obtenir de
meilleurs résultats pour les trois patients dysje&s/dysorthographigues de surface avec
troubles visuo-attentionnels que pour nos deuxeaupatients présentant pour I'un une
dyslexie/dysorthographie phonologique et pour Fautine dyslexie/dysorthographie
mixte, comme le démontre la figure 25.
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Figure 25 : Pourcentages de réussite en fonctionsleypes de dyslexies/dysorthographies

1.2. Etudes des variables impliquées dans les perfo  rmances

1.2.1. Pourcentages de réussite selon les modes de  rappel

Le mode de rappel engendre-t-il des différencess dms performances en
orthographe, selon que cette derniére est restfiaéde biais d’'une épellation ou par le
biais d’'une tache d’écriture sous dictée ? C'egjuastion a laquelle nous avons tenté de
répondre en comparant indépendamment le pourcedeagmts correctement épelés et le
pourcentage de mots correctement écrits en phapestdest, pour I'ensemble de notre
population. Nous nous attendions a ce que I'épefiat selon nous plus colteuse sur le
plan cognitif — améne a des résultats inférieurs lguproduction orthographique sous
dictée, qui permet notamment d’avoir un feed-baskel sur I'élément & écrire. Comme
le présente la figure qui suit, le pourcentage aésncorrectement écrits est légerement
supérieur a celui de mots correctement épelésuiceogfirme en partie nos suppositions
initiales.

80% -
70% -
60% -
50% - 0
40% -
30% -
20% -
10%
0% T T
Mots correctement épelés Mots correctement écrits

Figure 26 : Comparaison des pourcentages de réussién fonction du mode de rappel
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1.2.2. Pourcentages de mots correctement restitués dans les deux

modalités en fonction de la longueur des mots

Nous pensions observer, lors du post-test, uneadation des performances en
fonction de la longueur des mots, se traduisantupar diminution du pourcentage de
mots a la fois correctement écrits et épelés coitaomment a I'augmentation de leur
longueur.

80%
70% \ A

60% \ // \\

50% \/ \

40%

30%

20%

10%

0% T T T T T ]
3 4 5 6 7 8
nombre de lettres

Figure 27 : Pourcentages de réussite en fonction teelongueur des mots

La courbe de la figure 27 ne permet pas — dansatitecde notre étude - de
confirmer cette hypothese, puisque qu’elle ne pitéspas une diminution nette et surtout
réguliere des pourcentages de réussite en fonckohaugmentation du nombre de
lettres. Cependant, si 'on compare les pourcestalgemots de trois lettres et de huit
lettres correctement produits en épellation et@iuge sous dictée sans tenir compte des
longueurs intermédiaires, on passe de 75% a 5084udsite, traduisant une diminution.

1.2.3. Pourcentages de mots correctement restitués dans les deux

modalités en fonction de la fréquence des mots

Tout comme la longueur, nous pensions que la frimpides mots pouvait jouer un
réle dans leur mémorisation, puisqu’un mot ayarg frdquence plus élevée qu’un autre
avait plus de chance d’étre rencontré a I'écritlehors de notre cadre protocolaire, ce qui
aurait donc pu fournir une trace mnésique suppléairen Pour vérifier cette hypothese,
nous avons établi des « tranches » de fréquendge<@uparé les pourcentages de mots
épelés et écrits conventionnellement lors du pestt-€n fonction de ces «tranches »,
comme illustré dans le diagramme qui suit.
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Figure 28 : Pourcentages de réussite en fonction teefréquence des mots

Les résultats présentés dans la figure 28 ne pemmigbas de confirmer notre
hypothése — du moins dans le cadre de notre étpdisque le diagramme ne met pas en
évidence une augmentation nette et réguliere des@atages de réussite en fonction de
'laugmentation de la fréquence des items. Cependant tenir compte des fréquences
intermédiaires, on passe de 66% de réussite psundgs ayant une fréquence comprise
entre 0 et 100 a 100% de réussite pour les motd aye fréquence supérieure a 500.

1.2.4. Pourcentages de mots correctement restitués dans les deux

modalités en fonction de la classe grammaticale

La derniére variable que nous souhaitions étudietepbiais d’analyses statistiques
descriptives était la nature des mots. Nous ndasdibns a observer des pourcentages de
reussite différents en fonction de ce dernier @it€’est ce que nous avons pu confirmer
a travers le diagramme en secteurs suivant, ealaatdes pourcentages de réussite pour
chaque classe grammaticale.

B nom commun

M verbe

m adverbe

M préposition

M adjectif

M conjonction de
coordination

Figure 29 : Pourcentages de réussite en fonction theclasse grammaticale des mots
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2. Effet du protocole sur les performances en lectu re, orthographe et

dénomination rapide

Notre étude avait également pour objectif d’estiside protocole élaboré par Florie
Lagoute permettait secondairement une amélioraties compétences en lecture, en
production orthographique sous dictée et en dératinim rapide d’'images. Pour cela,
nous avons commencé par calculer les Z-scoresatrinhdes enfants aux épreuves de la
BALE, en pré-test et en post-test. Le Z-score (cartétype) correspond a I'écart relatif
entre le score obtenu par I'enfant et le score matgendu pour des enfants du méme
niveau scolaire. Ces données nous ont ensuite patencalculer le Z-score moyen de
notre population pour chaque épreuve, en pré-tesh gost-test, et ainsi de mettre en
évidence une éventuelle progression des perforrsanogennes.

2.1. Evolution des performances en lecture

Nous avons commencé par étudier I'évolution defopeances en lecture sur son
versant précision, soit en analysant les Z-scomgens pour cette épreuve en pré-test et
en post-test, puis nous nous sommes penchée \sensknt vitesse en lecture, en calculant
les Z-scores moyens pour les temps mis a liretéessi, en pré-test et en post-test. Nous
avons effectué ces calculs pour chaque liste ddtemréguliers (haute fréquence et basse
frequence), réguliers (HF et BF), pseudo-mots @ sdit HF et BF).

2.1.1. Précision en lecture

a. Mots irréguliers

Pre-test Post-test
Lecture mots irréguliers H - 2,49 -2,52
Lecture mots irréguliers B - 1,45 -1,54

Figure 30 : Z-scores moyens obtenus en lecture deots irréguliers HF et BF

D’aprés le tableau de la figure 30, &@tture de mots irréguliers HEhaute
fréequence)le Z-score moyen est passeé de -2,49 a -2,52useidiminution de 0,03. En
lecture de mots irréguliers Bfpasse frequencgele Z-score moyen a également diminué,
de 0,09.

Le graphique qui suit nous permet d’illustrer I'&uwoon des Z-scores moyens entre

le pré-test et le post-test. Cette évolution es$ tégérement négative pour les deux
catégories denots irréguliers(haute et basse fréquences).
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Figure 31 : Comparaison des Z-scores moyens en lect de mots irréguliers HF et BF entre le pré-
test et le post-test

b. Mots réguliers

Pre-test Post-test
Lecture mots réguliers HH - 1,67 -0,42
Lecture mots réguliers BH -1,93 - 0,88

Figure 32 : Z-scores moyens obtenus en lecture deota réguliers HF et BF

Le tableau de la figure 32 nous montre questure de mots réguliers Hie Z-
score est passé de -1,67 a -0,42, soit une augioentie 1,25. Erecture de mots
réguliers BF, nous constatons également une augmentation dorg;sle 1,05.

Le graphique de la figure 33 représente I'évoluties Z-scores moyens en
lecture de mots réguliergntre le pré-test et le post-test. On releve hiee nette
augmentation des performances, que ce soit poundgs réguliers de basse fréquence
gue pour lesnots réguliers de haute fréquence
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Figure 33 : Comparaison des Z-scores moyens entre pré-test et le post-test pour la lecture de mots

réguliers HF et BF

c. Pseudo-mots

Pré-test Post-test
Lecture pseudo-mots 1 -2 -1,28
Lecture pseudo-mots 2 -1,08 -2,08

Figure 34 : Z-scores moyens obtenus en lecture dequdo-mots 1 et 2 (HF et BF)

Le tableau précédent montre qulenture de pseudo-mots 1 (haute fréqueniee)
Z-score est passé de -2 a -1,28, soit une augremtig 0,72. Cependant, &tture de

pseudo-mots 2 (basse fréquende)X-score présente une diminution de 1.

0 T
Pré-test Post-test

-0,5
w -1
(o'
o \
O
P /
N -15

-2 \
-2,5

Lecture de pseudo-
mots 1

= | ecture de pseudo-
mots 2

Figure 35 : Comparaison des Z-scores moyens en lect de pseudo-mots 1 et 2 (HF et BF) entre le
pré-test et le post-test
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Le graphique précédent (figure 35) illustre bies ésultats divergents obtenus :
la lecture de pseudo-mots 1 (haute fréqueroanait une augmentation entre le pré-test
et le post-test, contrairement déature de pseudo-mots 2 (basse fréequergpg)connait
une diminution importante.

2.1.2. Vitesse en lecture

a. Mots irréguliers

Pre-test Post-test
Lecture mots irréguliers H - 2,66 - 1,96
Lecture mots irréguliers BI -1,95 -1,34

Figure 36 : Z-scores moyens obtenus en temps detlee de mots irréguliers HF et BF

Comme en témoignent les résultats présentés daakléau de la figure 36, le Z-
score moyen etemps de lecture de mots irréguliers ldFaugmenté de 0,7, passant de -
2,66 a -1,96, tandis que le Z-score moyernesnps ddecture de mots irréguliers BR
progresseé de 0,61.

Les progressions des Z-scores moyens mises ennéeidarécédemment sont
reproduites dans le graphique de la figure 37. graentation est quasiment similaire
pour les temps de lecture des deux typesiois irréguliergbasse et haute fréquences).

Pré-test Post-test

Lecture de mots

15 -~ irréguliers HF

= | ecture de mots
irréguliers BF
-l
-2,5 /

/

Z-SCORE

Figure 37 : Comparaison des Z-scores moyens en temge lecture de mots irréguliers HF et BF entre
le pré-test et le post-test

106



b.

Mots réguliers

Pré-test Post-test
Lecture mots réguliers HH -2,39 -1,42
Lecture mots réguliers BR - 1,56 -14

Figure 38 : Z-scores moyens obtenus en temps detige de mots réguliers HF et BF

Le tableau de la figure 38 révéle que pourtéesps de lecture des mots réguliers
HF, le Z-score moyen a augmenté de 0,97, tandis gf@iprogressé que de 0,16 pour les
temps de lecture des mots réguliers BF

0 T )
Pré-test Post-test
-0,5
-1
= | ecture de mots
I réguliers HF
-1,5 E—

= | ecture de mots
réguliers BF

Z-SCORE

_2 e
~

Figure 39 : Comparaison des Z-scores moyens en temge lecture de mots réguliers HF et BF entre
le pré-test et le post-test

Le graphique de la figure 38 illustre bien l'augrtagion des Z-scores moyens pour
les temps de lecture des deux typesries réguliers avec cependant une progression
plus importante pour lawots réguliers de haute fréquence

c. Pseudo-mots

Pré-test Post-test
Lecture pseudo-mots 1 - 1,66 -0,7
Lecture pseudo-mots 2 -0,9 -1,14

Figure 40 : Z-scores moyens obtenus en temps detige de pseudo-mots 1 et 2 (HF et BF) entre le
pré-test et le post-test
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La progression des Z-scores moyens pouttdegps de lecture des pseudo-mots
n’est pas similaire selon le type de pseudo-matsefiet, le Z-score moyen connait une
évolution positive de +0,96 pour femps de lecture de pseudo-mots 1 (haute fréquence)
mais une évolution négative de -0,24 pourtéaaps de lecture de pseudo-mots 2 (basse
fréequence)

0 T )
Pré-test Post-test

-0,2

-0,4

-0,6

Lecture de pseudo-

wl
= 08 // mots 1
O
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-1,4 /

-1,6 7
-1,8

Figure 41 : Comparaison des Z-scores moyens en temige lecture de pseudo-mots 1 et 2 (HF et BF)
entre le pré-test et le post-test

Les progressions divergentes relevées dans le atabte la figure 40 sont
matérialisées dans la figure 41. Le graphique ptésen effet une nette augmentation du
Z-score moyen etemps de lecture de pseudo-matsdntre une diminution decture de
pseudo-mots.2

2.2. Evolution des performances en orthographe

Pre-test Post-test
Dictée de mots réguliers simples - 4,06 - 3,62
Dictée de mots réguliers complex - 4,25 - 3,06
Dictée de mots irréguliers -2,71 -2,52

Figure 42 : Z-scores moyens obtenus en dictée de tsien phase de pré-test et post-test

Comme l'indique le tableau précédent, les Z-scaregens erdictée de motent
tous connu une évolution positive entre le pré4¢$t post-test. Ainsi, edictée de mots
réguliers simples le Z-score a progressé de +0,44 ; dintée de mots réguliers
complexesle Z-score a augmenté de 1,19 ; enfindietée de mots irrégulierse Z-score
est passé de -2,71 a -2,52, soit +0,19.
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Figure 43 : Comparaison des Z-scores moyens en dietde mots réguliers simples, réguliers
complexes et irréguliers, entre le pré-test et legst-test

Le graphique précédent illustre les évolutions tpas de chacun des Z-scores
moyens endictée de mots réguliers simplesomplexeset mots irréguliers La
progression la plus importante concernditdée de mots réguliers complexes

2.3. Evolution des performances en dénominationrap  ide d'images

Pré-test Post-test
-0,36 0,24

Figure 44 : Z-scores moyens obtenus en dénominatioapide d'images, en pré-test et en post-test

Le Z-score moyen edénomination rapide d’'imagesst passé de -0,36 a 0,24, ce
qui correspond a une augmentation de 0,6. Cettmawigition est schématisée dans le
graphique qui suit.

Pré-test Post-test

0,3

0,2 /

0,1 /

0 / 1
-0,1 /
-0,2
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/
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Figure 45 : Comparaison des Z-scores moyens en dénioation rapide d'images entre le pré-test et le
post-test
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[ll.  Analyse statistique non descriptive : test des rangs signes

de Wilcoxon

La plupart des données recueillies par le biais stiaistiques descriptives nous
ont permis d’objectiver une évolution positive erlgs performances obtenues en pré-test
et celles obtenues en post-test a lissue du potdoexpérimental, qu'il s'agisse des
épreuves évaluant I'apprentissage des mots duqmetoou celles issues de la BALE
évaluant la lecture, la production orthographigtidaedénomination rapide d’images.
Cependant, il est important de savoir si cette i@sgjon est significative ou non. Pour
cela, nous avons utilisé un test statistique naarpétrique : le test des rangs signés de
Wilcoxon. Il s’agit d'un test permettant de compadeux mesures d’'une variable
quantitative effectuées sur les mémes sujets. lifem apparait comme significative
lorsque la valeur calculée geest inférieure au niveau de signification seyilhal, soit
inférieure a 0,05.

Nous avons effectué ce test pour savoir d’'une gidi¢volution des pourcentages
de mots correctement orthographiés dans les dewhsalités entre le pré-test et le post-
test était significative pour I'ensemble de la pagon, puis si des différences
apparaissaient dans le niveau de significationeetds modes de rappel. En ce qui
concerne les performances pour les épreuves deaurdectd’orthographe et de
dénomination rapide d’'images de la BALE, nous nfeveffectué ce test que pour les
épreuves révélant, par le biais de I'analyse detbes, une évolution positive entre le pré-
test et le post-test.

1. Evaluation de la progression des résultats obten us pour les mots

présentés dans le protocole entre le pré-test et le post-test

1.1. Evaluation de la progression pour 'ensemble d e la population, dans

les deux modalités (épellation et dictée)

Le test des rangs signés de Wilcoxon a été uplisg comparer la paire suivante :
pourcentage de mots du protocole a la fois comese épelés et écrits en pré-test versus
pourcentage de mots du protocole a la fois comeetd épelés et écrits en post-test.

La valeur obtenue de est de 0,057, soit une valeur gesupérieure a 0,05,
cependant elle reste tres proche du seuil de gighidn. La progression des pourcentages
de mots correctement épelés et écrits entre léegtéet le post-test est donc trés proche
d’étre significative.
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1.2. Evaluation de la progression pour 'ensemble d e la population, en

fonction du mode de rappel

Le test des rangs signés de Wilcoxon a été utjisér comparer les paires
suivantes :

% pourcentage de mots du protocole correctement €pefé pré-test versus
pourcentage de mots du protocole correctement£pal@ost-test

% pourcentage de mots du protocole correctement sé@it pré-test versus
pourcentage de mots du protocole correctemensémripost-test

Critere évalué entre le pré-test et le post-tes{  p-value

Pourcentages de mots correctement épelés 0,053

Pourcentages de mots correctement écrits 0,058

Figure 46 : Valeurs dep pour les progressions des pourcentages de mots i@mtement restitués en
fonction des modes de rappel

Les valeurs dep présentées dans le tableau ci-dessus sont toesegldux
supérieures a 0,05, mais sont tres proches deudalsesignification. C’est la valeur ge
pour la progression des mots correctement épelésstila plus proche de ce seuil.

2. Evaluation de la progression des résultats obten us pour les

épreuves de la BALE entre le pré-test et le post-te st

2.1. Scores en lecture de mots
Le test des rangs signés de Wilcoxon a été rgatisécomparer les paires suivantes :

% z-score moyen en lecture de mots réguliers HF autgst versus z-score moyen
en lecture de mots réguliers HF au post-test

% z-score moyen en lecture de mots réguliers BF attgst versus z-score moyen
en lecture de mots réguliers BF au post-test

% z-score moyen en lecture de pseudo-mots HF awepté4trsus z-score moyen en
lecture de pseudo-mots HF au post-test

L’ensemble des tests effectués montre que les @ssgms entre le pré-test et le
post-test ne sont pas significatives pour les scerelecture de mots, puisque les valeurs
de p dépassent le seuil de signification de 0,05, corfamaontre le tableau de la figure
47.
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Critére évalué entre le pré-test et le post-ted p-value
Z-scores lecture de mots réguliers HF 0,106
Z-scores lecture de mots réguliers BF 0,106
Z-scores lecture de pseudo-mots HF 0,181

Figure 47 : Valeurs dep pour les progressions des scores en lecture

2.2.  Temps en lecture de mots
Le test des rangs signés de Wilcoxon a été rgatisécomparer les paires suivantes :

% z-score moyen en temps de lecture de mots irréguti€& au pré-test versus z-
score moyen en temps de lecture de mots irréguiErau post-test

« z-score moyen en temps de lecture de mots irréguB& au pré-test versus z-
score moyen en temps de lecture de mots irréguBierau post-test

%+ Zz-score moyen en temps de lecture de mots régidiersu pré-test versus z-score
moyen en temps de lecture de mots réguliers HFoatitpst

«+ z-score moyen en temps de lecture de mots régliemu pré-test versus z-score
moyen en temps de lecture de mots réguliers BFoatitpst

%+ Zz-score moyen en temps de lecture de pseudo-mo&uHifé-test versus z-score
moyen en temps de lecture de pseudo-mots HF atigsist

Critére évalué entre le pré-test et le post-test| p-value

Z-scores temps de lecture de mots irréguliers § 0,418

Z-scores temps de lecture de mots irréguliers § 0,281

Z-scores temps de lecture de mots réguliers H| 0,281

Z-scores temps de lecture de mots réguliers Bf 0,59

Z-scores temps de lecture de pseudo-mots HF| 0,059

Figure 48 : Valeurs dep pour les progressions des scores en temps de leetu

Comme l'indique le tableau ci-dessus, les valeerp gont supérieures au seuil de
signification de 0,05, donc les progressions desescentre le pré-test et le post-test pour
les temps de lecture de mots et de non mots nepaansignificatives. Cependant, la
valeur dep pour les scores en temps de lecture de pseudoitoisst trés proche du
seuil de signification.
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2.3. Scores en dictée de mots

Le test des rangs signés de Wilcoxon a été rgatisécomparer les paires suivantes :

% z-score moyen en dictée de mots réguliers simplegpra-test versus z-score
moyen en dictée de mots réguliers simples au pgst-t

% z-score moyen en dictée de mots réguliers complanegré-test versus z-score
moyen en dictée de mots réguliers complexes autesist

% z-score moyen en dictée de mots irréguliers augstversus z-score moyen en
dictée de mots irréguliers au post-test

Les valeurs obtenues de sont présentées dans le tableau ci-dessous. Aucune

d’entre elles n’est inférieure au seuil de sigaifien de 0,05, donc les progressions des
scores en dictée de mots ne sont pas significatives

Critére évalué entre le pré-test et le post-ted p-value

Z-scores dictée de mots réguliers simples 0,418

Z-scores dictée de mots réguliers complexey 0,281

Z-scores dictée de mots irréguliers 0,361

Figure 49 : Valeurs dep pour les progressions des scores en dictée

2.4. Scores en dénomination rapide d'images

Le test des rangs signés de Wilcoxon a été répbse comparer cette paire : z-
score moyen en dénomination rapide d’images autgstéversus z-score moyen en
dénomination rapide d'images au post-test.

La valeur obtenue de est de 0,787, soit une valeur glsupérieure a 0,05, donc la
progression des scores en dénomination rapide gémantre le pré-test et le post-test
n’est pas significative.

3. En synthese

Pour résumer, aucune évolution positive entre éet@st et le post-test n'apparait
comme significative. Cependant, certains résulsdsit trés proches du seuil de
signification. Il s’agit des valeurs geobtenues pour I'évolution du pourcentage de mots
correctement écrits et épelés, ainsi que pour éatpde de rappel, et de la valeurpde
pour la progression en temps de lecture de psewds-m
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V.

Analyse qualitative

Nous avons tenu a compléter notre analyse statesttjune analyse qualitative,

d’'une part pour étudier en détails les types diggeommis lors du post-test, en dictée et
en épellation ; d’autre part pour tenter de cordirmos hypotheses de départ concernant
le réle de la connaissance sémantique préalabletelas et la mise en place possible
d’une stratégie d’analogie ; enfin, pour essayétatilir les poids respectifs de 'encodage

et du délai (oubli a mesure) dans la bonne restitutes items lors du post-test.

1.

1.1.

Analyse des erreurs

Les erreurs en dictée

1.1.1. Pour 'ensemble de la population

Types d’erreurs

Portant sur le
graphéme mis en
relief par la couleur

Ne portant pas sur I
graphéeme mis en
relief par la couleur

Mixtes

Omission de
lettres muettes
finales ne
modifiant pas la

phonologie du moj

repas—> repa (x2)
parfois—> parfoi
tronc-> tron
avant-> avan

aventure> aventur

_

Substitution de
graphémes ne
modifiant pas la

phonologie du moj

bouc-> bouk

autant-> autemps

(x2)

jus =2 jue

marteau> marto

vendre—> vandre

mentir-> mantire

Substitution de
graphémes
modifiant la

phonologie du moj

puce—> puse
racine-> rasine
acide—> aside

moineau~> mouneau

adouci® adoisire

Ajout de
graphémes ne
modifiant pas la

phonologie du mo

mentir-> mentire
blanchir=> blanchire

adoucir-> adousie
mentir=> mantie

Ajout de
graphéemes
modifiant la

phonologie du mo

Figure 50 : Types d'erreurs relevées en dictée pollensemble de la population

%
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Nous pouvons constater que la majorité des errpupdgluites en production
orthographique sous dictée concerne le graphenmnsigtant que nous avons mis en
relief par le biais de la couleur. Il s’agit esselfément d’oublis de lettres muettes finales
et d’'une mauvaise sélection dans le choix du graghgour transcrire un phoneme. Cette
mauvaise sélection n’affecte généralement pasrtag@honologique du mot, sauf dans
le cas de la lettre « ¢ » substituée par la lettse», du fait des regles contextuelles (« s »
entre deux voyelles se prononce /z/).

Plusieurs autres erreurs (oubli, substitution, gjale graphémes) portent non pas sur le
grapheme mis en relief par de la couleur, maislesueste du mot. Cette partie la des
items étant correctement épelée et écrite en pHaspré-test, nous pensons que les
erreurs relevées lors du post-test prouvent quehbgraphe était en réalité instable,
pouvant varier d'un moment a lautre. C’est d'aille, rappelons-le, I'une des
caractéristiques des productions dysorthographiques

Enfin, quelques erreurs concernent a la fois IplggEene inconsistant mis en relief par la
couleur (substitutions) et le reste du mot (ajautgdaphémes ne modifiant pas la forme
phonologique du mot).

1.1.2. Pour chaque type de dyslexie/dysorthographie

Nous avons regardé si certains types d’erreurerétaorrélés aux profils de
dyslexie/dysorthographie des patients. Pour noss trpatients présentant une
dyslexie/dysorthographie de surface, les erreurepben majorité sur le graphéme mis
en relief dans notre protocole et sont phonologitem@ plausibles, sauf une qui est a
mettre en lien avec les regles contextuelles (@easiécrit « aside »). Les substitutions de
graphémes sont majoritaires (7), mais on trouveiagyselques ajouts (3) et omissions
(2). Pour notre patiente dyslexique/dysorthograpdighonologique, les erreurs portent
aussi pour la plupart sur le grapheme mis en religlis la moitié de celles-ci entraine
une modification de la forme phonologique du moicage une fois a cause des regles
contextuelles (« puce », « adoucir » et « racinespectivement écrits « puse », « rasine »
et « adousire »). On reléve trois omissions, tsoisstitutions et un ajout. Enfin, pour la
patiente C., pour qui la dyslexie/dysorthograplsienaixte, les erreurs sont équitablement
réparties entre phonologiquement et non phonolegigunt plausibles, et portant ou ne
portant pas sur le graphéme inconsistant mis daf ngar la couleur. On note deux
omissions, deux substitutions et un ajout.

1.2. Les erreurs en épellation

1.2.1. Pour 'ensemble de la population
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Types d’erreurs

Portant sur le
graphéme mis en
relief par la couleur

Omission de
lettres ne
modifiant pas la
phonologie du mo

repas—> repa (x2)
parfois—> parfoi
brebis=> brebi
tronc-> tron
[ avant=> avan

Ne portant pas sur I

graphéme mis en
relief par la couleur

Mixtes

Omission de

1%

lettres modifiant |

1 puce—> puc

marteau = mare

phonologie du mo puce - pus

Substitution de | MeNtr> mantir

graphémes ne autant> autemps .

modifiant pas la E)XZ) > bouk Jus—=2> guwe
honologie du mo ouc ou

P [ vendre—> vandre

Sruabsrfglrﬁg); e tranche tronche moineau~> mouneau Jus > gue

AT adoucir-> adousir puce> pus

modifiant la devant-> dedant

phonologie du mo

acide—> aside

racine-> rasines

%

Ajout de lettres ne

modifiant pas la

phonologie du mo

Ajout de lettres
modifiant la
phonologie du mo

mentir-> mentire
blanchir=> blanchire

racine=> rasins

bouc-> bouce

A
Figure 51 : Types d'erreurs relevées en épellatigmour I'ensemble de la population

Dans l'ensemble, les proportions des erreurs porannon sur le grapheme
inconsistant mis en relief par la couleur sont assmilaires en épellation et en dictée.
Cependant, I'épellation donne un peu plus souvient & la multiplication des erreurs
pour un méme mot.

1.2.2. Pour chaque type de dyslexie/dysorthographie

Tout comme pour les erreurs en dictée, nous avesayé de voir si les types
d’erreurs en épellation étaient corrélés aux ofie dyslexie/dysorthographie des
patients. Pour nos trois patients présentant uskexig/dysorthographie de surface, nous
avons trouvé les mémes résultats qu’en dictée,mawf B., ou trois erreurs ont entrainé
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une modification de la forme phonologique du motouP notre patiente
dyslexique/dysorthographique phonologique, les nsédifficultés qu’en dictée ont été
relevées. Enfin, pour la patiente C., pour qui yalekie/dysorthographie est mixte, les
mémes types d’erreurs ont été retrouves dans leseemproportions.

1.3. Des graphemes plus difficiles que d’autres ?

Nous nous sommes apercue que certains graphemesdeaignt plus souvent des
erreurs que d’autres.

C'est le cas des graphemes « c » et « s » par éxePqur le « c », cela parait étre en
grande partie lié aux regles des graphies contbasu@uisqu’il est trés souvent remplacé
par le « s », qui se prononcent /z/ entre deux lles/eSi les patients pensaient a cette
régle, ils ne commettraient probablement pas esti&ur, ou remplaceraient le « ¢ » par
deux « s ». Le graphéme «s » est quant a lubtiosijprésent en tant que lettre muette
finale dans notre protocole, et omis dans la m#&ates cas. Nous pensons donc que la
difficulté provient plus du fait que ce graphemest’pas signifié a I'oral plutdét que d’'une
caractéristique intrinseque a celui-ci.

Le grapheme « ant » a aussi donné lieu a plusertesrs. En réalite, dans le cas du mot
« autant » qui a deux fois été restitué sous lméoécrite « autemps », nous imaginons
gue I'erreur commise releve d’'une confusion séngaeti Quant a « avant » qui a été écrit
et épelé « avan », nous voyons que le bon graplacété sélectionné pour transcrire le
phoneme /a/, mais que I'enfant a omis la lettralirmuette.

Nous supposons que le graphéme « eau » a quadioogmirs été correctement épelé et
écrit en post-test car il n’était pas en concureeagec un autre grapheme utilisé pour
transcrire le son « o » dans notre protocole. Hat,eContrairement au phoneme /a/
apparaissant dans notre protocole sous les formas»x « en », « an », le seul graphéme
mis en relief par la couleur pour transcrire le pdre /o/ a été « eau ». De plus, il était
toujours situé en fin de mot. Nous avons donc édessmémes hypotheses pour le
graphéeme « ain », et nous pensons que les scorésigte un peu moins élevés pour le
graphéme « en » proviennent d'une confusion avgcdpheme « an », également présent
dans notre protocole. La présence simultanée dgg@mes « s » et « ¢ » dans les listes
de certains enfants pourrait également expliqugpagtie les difficultés relevées un peu
plus haut.

L’ensemble de ces réflexions nous poussent a copitien’y a pas de graphemes plus
difficiles que d’autres a mémoriser, mais qu’un eanBle de facteurs extrinséques
interviennent, facilitant ou rendant plus compléxa apprentissage au sein des mots.
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2. Le rbéle du code sémantique

Comme nous l'avons expliqué dans I'une de nos Ingsas opératoires, le role de
la connaissance sémantique préalable des itemsn#msér nous parait fondamental.
Nous pensions en effet observer des différencepatformances en fonction de la
relative maitrise du sens du mot.

Nous avons pu observer cela de maniere qualitativmment avec le mot « autant »,
qui rappelons-le, a été orthographié a deux reprisautemps ». Ce méme item avait
difficilement été défini par les patients, et nopensons qu’une confusion d’ordre
sémantique a eu lieu avec le mot « temps ».

Si la connaissance sémantique apparait comme inggidans la mémorisation des
mots, elle n'est cependant pas la seule variable imfluence I'apprentissage de
I'orthographe lexicale, puisque certains mots biaitrisés du point de vue de leur sens
n'ont pas été restitués selon leur orthographe eatinnnelle, tandis que d’autres items
difficilement définis ont été écrits correctemenrsidu post-test.

3. Un début d’analogie ?

L’outil élaboré par Florie Lagoute pourrait-il @idles patients a mettre en place ou
renforcer des stratégies telles que I'analogie poilnographier les mots ?  Nous ne
pouvons directement vérifier la mise en ceuvre dt aerniere, mais nous pouvons, a
travers les commentaires des enfants lors deigatibn de I'outil « Mots en Couleurs »,
voir s'ils effectuent des liens analogigues engg graphemes et les couleurs utilisées
pour les mettre en relief au fil des séances.

Tous les patients ont constaté que les mémes aceudtaient utilisées pour mettre en
evidence les mémes groupes de lettres séance sgmese, et ont €également releve
lorsque de nouvelles couleurs venaient mettre kaf e nouveaux graphéemes. De plus,
un patient s’étant trompé lors du passage a I'@otir le mot « racine », I'orthographiant
« rassine », s’'est auto-corrigé apres que son minthroste lui a demandé de quelle
couleur était la lettre dans I'outil. Nous pensdogac que I'ensemble des €léments relevés
constituent les prémices d’une stratégie d’analogi@ pourrait éventuellement étre
renforcée par des commentaires explicites de ledgdiorthophoniste.

4. Encodage défaillant ou oubli a mesure ?
Pour aller un peu plus loin dans notre analyse,snauons comparé les

performances en encodage lors de la phase de giréete les performances
orthographiques lors de la phase de post-test, penter de voir si les difficultés
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observées relevaient plus d’'un oubli & mesure, wu encodage difficile en phase initiale
d’apprentissage.

Pour cela, nous avons étudié, grace aux feuilleatdiinement que les orthophonistes
étaient amenées a remplir & chaque séance, lagrsema’avaient pu commettre les

patients lors des étapes d’épellation endroit, enva d’écriture des mots, et les

corrélations éventuelles avec les erreurs comnigesdu rappel des mots en phase de
post-test, en épellation et en dictée.

Nous avons constaté qu'une majorité d’erreurs caamiors de la phase d’encodage se
retrouvaient lors du post-test. Cependant, plusieuots difficilement encodés lors des
entrainements ont été restitués selon leur ortipbgraonventionnelle. L'effet inverse a
également été observé : des mots encodés sansmmhirs des séances d’entrainement
ont présenté des erreurs lors de I'évaluation dinklest donc difficile de savoir quelles
sont les proportions d'erreurs attribuables a uibliod mesure ou a un encodage
insuffisamment précis. Il est cependant importanhaoter que pour plusieurs patients, les
mots appris lors des premieres séances ont étéctement écrits et épelés lors de la
phase de post-test, alors que d’autres items eaqoldé tardivement et donc restitués
plus rapidement ont présenté des erreurs. Aingis dartains cas, si I'encodage est
suffisamment précis, il permet une mémorisationitss sur du long terme. Cependant,
d’autres variables interviennent, ce qui expliqu€uq encodage correct en phase
d’apprentissage ne suffit pas forcément a une boesiution des items en phase de
post-test. Nous pensons que le délai de restitakisnitems joue un réle moindre et qu'il
s’agit plus d’'un ensemble de variables intrinsécquesitems, telles que celles présentées
plus haut (longueur, classe grammaticale, fréqyeaaeaux modes de rappel (charge
cognitive mise en jeu, etc.).

Pour synthétiser, nous pensons que la qualitéededdage est essentielle pour une
bonne mémorisation de I'orthographe des mots suomy terme, mais que des variables
autres que le délai de restitution entrent en pntrainant un mauvais rappel de
I'orthographe des items.

Passons maintenant a la discussion des résultsoyis venons de présenter.
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Chapitre V
DISCUSSION DES RESULTATS



l. Rappel des objectifs de notre étude

La présente étude avait comme objectif principavdluer, par le biais d’'une
expérimentation auprés de 5 enfants dysorthographijgl’outil « Mots en couleurs »
élaboré par Florie Lagoute. Ce dernier vise a hirrie lexique orthographique en
permettant aux patients de créer des traces stdbtemots en mémoire, par le biais de
diverses modalités d’encodage et de rappel.

Cette évaluation portait sur plusieurs aspectst l#oplus important a nos yeux était
le suivant : nous souhaitions vérifier I'efficacdé I'outil « Mots en couleurs » en matiére
d’encodage et de rappel des connaissances lexicglesgraphiques en comparant les
productions orthographiques des patients pour l&s mseérés dans l'outil, entre le preé-
test et le post-test. Il nous paraissait égalenmdétessant d’essayer de dégager certaines
variables intervenant dans l'apprentissage dehitmtaphe de ces mots : des variables
extrinseques telles que le trouble cognitif sousd présenté par I'apprenant ainsi que sa
connaissance sémantique des mots ; mais aussadablgs intrinseques aux mots : leur
longueur, leur classe grammaticale, leur fréequeNoels voulions d’autre part voir si le
mode de rappel des mots travailles (I'épellation laudictée) avait une quelconque
influence sur la qualité des productions orthogigyds des patients. Enfin, nous nous
demandions si l'utilisation de notre outil pouvadntribuer a développer une stratégie
d’analogie au sein de notre population, mais aassir des conséquences positives
secondaires sur les compétences des patients teineleen orthographe et en acceés au
stock lexical, en évaluant leurs performances &aicers épreuves de la BALE avant et
apres I'entrainement.

Il. Rappel et discussion des résultats obtenus

1. Hypothese principale

Le calcul du pourcentage de mots du protocole #oika correctement épelés et
ecrits a l'issue de I'entrainement nous a permabjctiver une nette amélioration des
productions orthographiques, pour I'ensemble dedpulation. Nous sommes en effet
passé de 0% a 67% de réussite. Cela vient don@rro@nfnotre hypothese principale :
I'outil « Mots en couleurs » améliore I'acquisitiales connaissances orthographiques
lexicales.

Puisqu’une grande partie des mots travaillés anééorisée, nous sommes convaincue
gue cet outil est adapté aux patients dysorthoggaph, pour lesquels les modalités
« traditionnelles » d’apprentissage de l'orthogeapie sont pas suffisantes. En effet, si
pour I'enfant tout-venant la lecture des items eur lapprentissage formel proposé par
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'école en permet la meémorisation, il en est au@em pour les enfants
dyslexiques/dysorthographiques. Ces derniers ositdifécultés dans le domaine de la
phonologie, de la visuo-attention, ou des troubieges, qui nécessitent, dans chacun des
cas, des adaptations et des méthodes d’appremdigsaticulieres. L'outil évalué vient
pour sa part multiplier les modalités d’encodageéespa créer des représentations
orthographiques stables des mots en mémoire (egeoaladitif, visuel, sémantique et
haptique) et renforcer les images mentales créaesepbiais de différents modes de
rappel (évocation, épellation, écriture). De pius,agit d’'un outil ludique, que I'enfant
prend plaisir a utiliser. Cela joue sur sa motatiqui est un facteur essentiel dans la
réussite des apprentissages.

Il est a noter que si le résultat obtenu n'appg@st comme significatif lors de I'exécution
du test des rangs signés de Wilcoxon, il est cego@rtdes proche de I'étre. Aussi, cela est
tres encourageant et incite a optimiser I'outifaigon a le rendre plus performant.

2. Hypotheses opérationnelles

2.1. Effet en fonction du sous-groupe

Comme nous l'avons expliqué précédemment, chagtilepooposé dans le cadre
d’'une rééducation orthophonique doit étre pensgctiment en lien avec les troubles des
patients, de fagon a étre le plus adapté posditetil « Mots en couleurs » nous est
apparu comme plus a méme de répondre aux besomssujets relevant d’'une
dyslexie/dysorthographie de surface, avec diff&lt’ordre visuo-attentionnel. A la
lumiére des éléments théoriques que nous possédtuslement, ce type de troubles a
pour conséquence une saisie visuelle altérée déslore de la lecture, qui empéche le
codage efficace de la place et de l'identité degukdettre. Certaines d’entres elles sont
mémorisées, d’autres non. Aussi, l'outil évalué negttant sur fond de couleur certains
graphémes inconsistants, permet d'attirer l'atmntivisuelle des patients sur les
difficultés orthographiques en les rendant saidant

Le calcul des pourcentages de mots mémorisés erctidon des types de
dyslexies/dysorthographies est venu confirmer mppasitions initiales : le pourcentage
de réussite le plus élevé concerne les patientexdgaes/dysorthographiques de surface
(73%), tandis que les plus faibles performances sgavées pour la patiente présentant
un trouble phonologique (53% de réussite). A lantigye entre ces deux résultats se
trouvent ceux de la patiente pour laquelle la dyeldysorthographie est mixte (60% de
réussite). Nous pensons que I'outil « Mots en amsle est relativement moins efficace
pour ces deux patientes, car il ne permet pas gasdeér leurs difficultés d’ordre
phonologique lors du rappel des mots appris. Cegpgntes résultats présentés ici sont a
interpréter avec prudence, car comme nous le dgwetons un peu plus loin, nous
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n'avons pas pu constituer de groupes homogenegydes de pathologies n’étaient donc
pas équitablement représentés.

2.2. Effet en fonction du mode de rappel

La production orthographique sous dictée et ll@tieh n’engendrent pas les
mémes charges cognitives. Aussi, nous avions eélnypdthese selon laquelle les
pourcentages de réussite seraient différents estibtmndes modes de rappel, I'épellation
requérant davantage de ressources cognitives queeothuction orthographique sous
dictée qui permet notamment d’avoir un feed-backi®i sur le mot en cours d’écriture.
C’est ce que nos résultats sont venus confirmed% @&les mots du protocole ont
correctement été épelés lors du post-test, tandes % ont été écrits selon leur
orthographe conventionnelle. Cependant la diffégede performance entre les deux
modes de rappel est minime ce qui nous conduitnagueque lorsque 'image mentale
d’'un mot est précise et solide, elle permet enigate minimiser les difficultés
engendrées par la modalité de rappel.

2.3. Effet en fonction de la longueur des mots

Nous nous attendions au départ a observer unendliiomn des pourcentages de
réussite parallelement a 'augmentation de la lengules mots. En effet, plus un mot est
long, plus le nombre d’éléments a encoder et a ter@imen mémoire est grand. De plus,
le rappel des mots longs apparait comme plus iiffipuisqu’il demande de mettre en
ceuvre durant plus longtemps des ressources cagmitiui peuvent vite se trouver
épuisées chez des enfants pour qui I'orthographieale est déficitaire. Nos analyses ne
nous ont pas permis de confirmer cette hypothasisgpe les pourcentages de réussite
n’ont pas diminué de facon réguliére tandis qu’aeigtait le nombre de lettres des mots.

Malgré cela, les résultats mis en évidence sorgndettre en cause. En effet, étudier
chaque variable sans prendre en compte les aatrgsifs ne peut amener a des résultats
conformes au cas général. Il est de ce fait comglide connaitre la part d’erreurs
relevant du facteur longueur, puisque d’autresaides que nous n’avons pu isoler sont
impliquées. Par exemple, pour les mots de 4 ettfe$e on constate une diminution des
pourcentages de réussite alors que les mots déf Bedtres donnent lieu a de meilleurs
résultats. Nous avons alors cherché ce qui poewdisiner des résultats si paradoxaux et
avons pu établir une corrélation avec les graphgmésents dans ces mots. Pour les 8
items de 4 lettres, 6 comportent le graphéme @is»en relief par la couleur, et pour les
15 mots de 5 lettres, 6 items présentent le graphem», 5 le graphéme «s » et 2 le
graphéme «ant ». Or nous avons vu, lors de natadyse qualitative, que ces trois
graphemes « s », « ¢ » et « ant » donnaient ti@genb lieu a des erreurs, pour diverses
raisons que nous ne rappellerons pas ici. Pountds de 7 lettres, on a 10 fois sur 15 le
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graphéme « eau » qui apparait, ce dernier ayasgpestoujours été bien restitué lors du
post-test.

Ainsi, I'invalidation de notre hypothese quant @lerde la longueur des mots doit étre
relativisée : si I'on ne tient pas compte des deungueurs intermédiaires de 4 et 5 lettres,
la courbe présente effectivement une diminutiomliége au fur et a mesure qu'augmente
le nombre de lettres des mots.

2.4. Effet en fonction de la fréquence des mots

Outre la longueur des mots, nous émettions I'nygee selon laquelle la fréquence
des mots pouvait étre déterminante dans les paiagesn de réussite observeés. Rappelons
gu'un mot ayant une fréquence plus élevée gqu'umeaaitdavantage de chance d’étre
rencontré par hasard au cours des lectures datieqt’'un autre item moins fréquent.

Les calculs effectués dans le cadre de notre étadeous ont pas permis de confirmer
cette hypothése puisque, bien que des différenpparaissent, on ne releve pas une
évolution réguliere des performances en fonctioNalggmentation de la frequence des
mots. Cependant, les mémes observations que éellisgs pour I'hypothése portant sur
la longueur des mots peuvent étre faites : il past étonnant de trouver 100% de réussite
pour la tranche de fréequence comprise entre 3@0&tpuisqu’elle n’est représentée que
par le mot «train ». Il s’agit d’'un item de longwanoyenne, comportant le grapheme
« ain », qui, comme nous I'avons montré dans natr@yse qualitative, n’a jamais fait
I'objet d’erreurs lors de sa restitution. De plos,mot était présent dans les entrainements
de deux enfants dyslexiques/dysorthographiquesidace, autrement dit les patients les
plus susceptibles de retenir I'orthographe des mdse a notre outil. Il en va de méme
pour la «tranche » de fréguence supérieure a Bpdesentée uniquement par le mot
« pas », composé de seulement trois lettres. Aaxeenple : la baisse de performance
constatée pour les fréquences comprises entre t2B00epeut étre corrélée au seul mot
que contient cette «tranche » de fréquence: lé mparfois », d’'une longueur
relativement importante (7 lettres) et contenamgrigpheme muet « s », trés frequemment
oublié puisque inaudible a I'oral dans ces mots.

L’ensemble de ces observations nous conduit awviskt les résultats obtenus pour notre

hypothese portant sur la fréquence des mots, tounme la précédente concernant la
longueur des items.

2.5. Effet en fonction de la classe grammaticale de s mots

Nous nous attendions a ce que les pourcentagesrfi@mances varient en fonction
de la classe grammaticale des items présents adresprotocole. Cette hypothése a pu
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étre vérifiee. Cependant, tout comme pour les dearxables précédentes, nous ne
pouvons déterminer avec précision le poids quewtedes classes grammaticales joue
dans l'acquisition de I'orthographe lexicale. Efieefnous pouvons observer 100% de
réussite pour les conjonctions de coordinationaCGki, nous n’avions qu’un seul item
pour représenter cette classe dans notre protot®lmot « donc » qui ne comprend que
4 lettres et a une fréquence faisant partie deséglevées (474,41). A I'opposé, on trouve
0% de réussite pour les adjectifs. Or le seul #ifljele notre protocole était le mot
« acide », ayant la fréquence la moins élevée pdewi mots présentés lors des
entrainements, et comprenant le graphéme « c sitsigbls plupart du temps par le « s ».

Ainsi, si la classe grammaticale parait jouer ule idans I'acquisition de I'orthographe
des mots de notre protocole, nous ne pouvons dérmvec précision quel est son réle
par rapport aux autres variables intervenant, cotartegueur et la fréequence des mots.

Les trois variables présentées précédemment neepewpas étre analysées
isolément et nous n’avons pu, dans le cadre de @tide, déterminer les poids respectifs
de chacune d’entre elles dans la mémorisationatthfgraphe des mots. Nous pensons
gu’elles jouent chacune un role plus ou moins irtgedr Un travail plus approfondi
portant sur chacune des variables pourrait étrkséepour aller plus loin dans cette
recherche.

2.6. Effet en fonction de la connaissance sémantiqu e préalable des mots

Comme le postulent les modeles connexionnistasgliisition d’une connaissance
orthographique lexicale consiste a stabiliser leglp de connexion entre les codes
orthographique, phonologique et sémantique du motetanir. Aussi, nous nous
attendions a relever, d’'un point de vue qualitatif,lien entre les difficultés d’encodage
sémantique mises en évidence lors de I'étape deittlef et de génération d’une phrase
d’exemple, et la mauvaise restitution de l'orthgira des items en phase de post-test.
Nous avons observé cela a plusieurs reprises, noeatpour le mot « autant » qui a été
orthographié « autemps » par deux enfants, cesetiemyant eu du mal a le définir. Nous
pensons que cela est en grande partie d0 au fdits@git d’'un mot peu usité par les
enfants de cet age, qui fait de plus intervenirmgons abordées dans le domaine de la
cognition mathématique. La signification de ce rét#nt instable, les patients ont tres
certainement dU se référer au mot « temps » denhditrisent I'orthographe et le sens.
Aussi, notre hypothese a pu étre vérifiée, et lmassance sémantique des mots apparait
donc comme une variable qui mérite bien d’étredillde au cours des entrainements.
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2.7. Effet positif sur la lecture, I'orthographe et la dénomination rapide

Nous nous demandions si l'utilisation de I'outiMots en couleurs » pouvait avoir
des conséquences positives sur les performanckxtane (surtout de mots réguliers et
pseudo-mots), en orthographe et en dénominatiadaapimages. Nous avons constaté
une progression positive des Z-scores moyens fEnsdmble de ces épreuves, sauf pour
les scores en lecture de mots irréguliers et lesescet temps de lecture de pseudo-mots
BF. Cependant, les évolutions positives constgbées les autres épreuves ne sont pas
significatives. Nous pensons que ces résultats srplicables par le fait que notre
protocole n'intervient pas directement sur lestég@s de lecture et d’'orthographe et les
compétences cognitives sous-jacentes a ces deiwitéaGtil s’agit plus d'un outil
proposant une alternative aux meéthodes d’appreaggsdraditionnelles de facon a
composer avec le trouble présenté par I'enfantpstitorsqu’il s’agit d’un trouble visuo-
attentionnel.

2.8. Effet sur la création d’'un début d’analogie

Nous avons observé, lors des séances d’entraineoetains commentaires de la
part des patients témoignant de la mise en plademnte analogiques. Rappelons en effet
gu’ils ont tous noté la présence des mémes graphégance apres seance, mis en relief
par le biais des mémes couleurs. Certains ont évdgqufait que cela facilitait
I'apprentissage. lls ont également fait part dedeabservations quand, d'une séance a
l'autre, il n'y avait plus les mémes couleurs stkes ni les mémes graphemes. Comme
nous l'avons expliqgué dans notre partie théorigueire un mot par analogie consiste a
«choisir son orthographe en fonction de l'orthograpk’un autre mot qui partage
certains phonémes avec lui, et dont on connaibtné écrite . Une des méthodes
permettant d’évaluer cette stratégie consiste dadder au scripteur d’écrire des pseudo-
mots dont la forme phonologique ne differe que dmoneme avec un mot cible qu’il
sait orthographier. Or, dans le cadre de notreeghaiis n’avons pu ajouter cette étape. |l
aurait été intéressant, si nous avions eu davardegemps, d'établir des listes pour
chaque enfant avec, pour chaque mot correctem#rdgoaphié lors de la phase de post-
test, un pseudo-mot correspondant ne différant djuea phonéme. Cela nous aurait
permis de voir si les patients s’appuyaient ou soenl’orthographe des mots appris au
cours des séances d’entrainement pour produire defl pseudo-mots.

Quoi qu’il en soit, notre étude n'avait pas latpnéion de répondre de facon
catégorique a la question de l'utilisation de leatgigie d’analogie par les enfants. Il
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s’agissait de relever d’éventuels liens analogigéieborés par les patients, que nous
avons justement pu noter pour chacun d’entre ewta @ient donc confirmer notre
hypothese et mérite d’étre pris en compte danspisies d’amélioration de I'outil, que
nous développerons un peu plus loin.

[l. Les limites de notre étude

1. La population étudiée

1.1. Un effectif réduit

Notre travail présente certaines limites, notamnograint a la population étudiée.
En effet, il s’agit d'un trés petit effectif (5 pants), ce qui nous a amenée a envisager les
résultats avec une certaine prudence. Pourqu@wsip patients ? Pour plusieurs raisons
que nous allons développer.

Tout d’abord, plusieurs orthophonistes initialeméntéressées par notre étude ont
renoncé a y participer par la suite, car cela iquait de faire passer une importante
batterie d’épreuves aux patients, en pré-test gobsetitest. Aussi, elles n'ont pas souhaité
consacrer plusieurs séances de rééducation adatipamsde ces tests, d’autant plus que
certaines d’entres elles utilisaient déja la BALBup bilanter leurs patients, ce qui
pouvait biaiser leurs évaluations ultérieures. Hrirey notre protocole devait étre
administré par les orthophonistes elles-mémes, ddamt donc une implication
importante de leur part. Nous ne pouvions en effefcipalement pour des raisons
pratiques et géographiques, étre présente a chaasnséances des patients durant cinq
semaines. De plus, le fait que nous n'étions paslitre aux enfants contrairement a
leurs orthophonistes respectives aurait pu comstitne barriere dans la bonne réalisation
du protocole. Plusieurs orthophonistes n'avaierst ggsez de temps a consacrer a cette
étude, qui requérait aussi de remplir plusieurbeficde pré-test, d’entrainement et de
post-test, ainsi qu’'un questionnaire de fin de gmoke. Nous avons également « perdu »
deux patients ayant quasiment terminé le protocatdleur orthophoniste a da s’arréter
pour raisons personnelles.

Ensuite, plusieurs des patients dont les orthopiesiont accepté de participer au
protocole n'ont pas pu étre retenus pour notreeétadr ils ne répondaient pas a certains
criteres du pré-test. Notamment, certains d’entie réavaient aucun score pathologique
dans les épreuves évaluant les compétences cagmgous jacentes a la lecture et a la
production orthographique, ce qui ne nous permgts de connaitre avec précision la
nature de leurs difficultés. D’autre part, certagrdants n’avaient pas assez de mots
erronés dans les deux modalités (épellation eé@jicparmi ceux des listes que nous
avions élaborées. Le nombre de mots a travailkdt ators insuffisant. D’autres encore
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avait suffisamment de mots mal orthographiés enladjpm et en dictée, mais leurs
erreurs portaient trop souvent sur le méme graphemeui ne nous permettait pas de
travailler trois graphemes différents a chaque @gan

Nous savons qu’il n'est pas toujours utile de dsgpod’importantes cohortes
d’enfants pour évaluer des outils orthophoniqueepas avons effectivement pu tirer des
conclusions de notre travail malgré un effectifuiedCependant, il serait intéressant de
reproduire cette étude aupres d’'une population iphp®rtante et en y amenant certaines
améliorations, de facon a approfondir les préseyssltats.

1.2. Des groupes hétérogenes

Du fait de notre difficulté a trouver des patieptair notre étude, nous n'avons pu
établir des groupes homogénes. Aussi, nous n'‘ayangéaliser d'appariement en
fonction des classes d’age, du sexe des enfantsnoare de leurs pathologies. Les
effectifs de nos groupes en fonction du type ddedye/dysorthographie étaient tres
inégaux : trois patients pour le sous-type « serfa¢ une patiente pour le sous-type
« phonologique » ; une patiente pour le sous-typrixée ». Nous avons également
accepté des patients ayant redoublé, ce qui pastitteer un biais pour les résultats aux
épreuves de la BALE (les enfants ayant particifiétalonnage de cette batterie n'ayant
pas redoublé).

2. Les épreuves utilisées et les modalités de passa  tion

2.1. Les limites de l'utilisation de la Batterie An  alytique du Langage

Ecrit (BALE)

La BALE constitue un outil intéressant pour détewn les profils des enfants en
langage écrit. De plus, elle est librement télégbable donc facilement utilisable par les
orthophonistes qui souhaitaient participer a nétoele. Cependant, cette batterie présente
certaines limites. Par exemple, elle ne fait quedar les capacités visuo-attentionnelles
des enfants, et ne permet pas d’évaluer par exdimapipan visuo-attentionnel ou encore
la capacité de bascule visuelle du niveau de tnaite local au niveau global et vice-
versa. Il aurait pour cela fallu que chacune désophonistes participant a notre étude se
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procure des logiciels tel qUEVADYSqui présentent un co(it que nous ne pouvions leur
imposer.

Autre critique qui peut étre apportée a cet odglfaible effectif d’enfants pour étalonner
les épreuves. En effet, 536 éléves du CE1 au CNIpaticipé a son étalonnage, soit une
centaine par niveau scolaire. Il est ainsi possdderemettre en question ces grilles
d’étalonnage.

Par ailleurs, nous avons souhaité utiliser cet au fois lors du pré-test et du post-test,
de facon a mettre en évidence une évolution ddsrpgnces des enfants sur un méme
matériel. Or on sait qu'il peut exister un effettest si les épreuves sont administrées
avec un intervalle de moins de 6 mois entre champssation. Ce délai n'a été que
d’environ 4 mois dans notre étude, ce qui ne neusipt pas d’'éviter un possible effet re-
test.

Enfin, si nous avions voulu étre la plus précisssgme dans notre recherche, il aurait été
souhaitable que chaque enfant de notre populatiassef I'objet d'un bilan
pluridisciplinaire, de facon a cerner au mieux tiicultés présentées et d’étre sdre
guelles sont bien la conséquence d'un trouble itidgrsous jacent altérant
I'apprentissage de I'écrit. Or nous n’avions paprigtention et la possibilité de mener une
recherche dans les conditions idéales de labogatoir

2.2. Les conditions de passation

Si certaines critiques peuvent étre énoncées quanatériel utilisé en pré-test et
post-test, d’autres relevent des conditions d’adstration des épreuves. En effet, nous
n'avons pas pu contrbler ces dernieres, qui étaierlus variables d'un enfant a l'autre
(orthophoniste et lieu de passation différents)s@ules résultats obtenus peuvent ne pas
refléter avec fidélité les compétences des patigulissont eux-mémes soumis a d’autres
variables, comme leur état général lors des dessi@es de passation.

3. Les modalités d’utilisation de « Mots en couleur s » dans le cadre de

notre protocole

3.1. Lachronologie des séances d’entrainement

1 VALDOIS, S., GUINET, E., EMBS, J-LEVADYS : logiciel dévaluation de 'empan visuoeationnel
chez I'enfant dyslexique
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Plusieurs critiques sont a émettre quant a landiogie des différentes séances
d’entrainement. En effet, si certaines orthophesistnt pu enchainer leurs 5 séances
d’utilisation du protocole, semaine apres semaams snterruption, d’autres n’ont pas pu
voir leurs patients de facon réguliere, 'un d’engux ayant par exemple raté 4 rendez-
vous d’affilée. Aussi le délai entre le pré-testeepost-test n’a pas été le méme pour tous
les enfants.

D’autre part, des différences dans les délais ppealade chacun des mots sont également
a relever. Nous aurions pu en effet évaluer I'agtaphe des mots appris avec un délai de
restitution similaire pour chacun d’entre eux. Calarait impliqué de disposer de
suffisamment de temps pour pouvoir échelonner éemes de post-test, ce qui n’était
pas envisageable dans le cadre de notre étude. &mass également pu proposer une
évaluation des mots appris semaine apres semaine, oir si une dégradation des
performances orthographiques aurait lieu avecrtgs$e Or cela voulait dire qu’'un mot
mal orthographié lors de la premiére évaluatiogudst de I'étre lors des suivantes, ce qui
aurait été néfaste puisque l'enfant aurait encodplusieurs reprises la mauvaise
orthographe du mot.

3.2. Les modalités d’utilisation

Comme nous I'avons souligné pour les modalitépatesation des épreuves pré-test
et post-test, les modalités d’utilisation de I'duiMot en couleurs » n'ont pas pu étre
contrdlées et similaires pour tous les enfantsguiepeut constituer un biais dans notre
étude.

3.3. Les mots insérés dans I'outil

Les mots proposés aux enfants a chaque séancantprédseertaines limites que
nous allons développer.

Tout d’abord, nous avons sélectionné des mots cammiain grapheéme inconsistant dans
le sens des correspondances phono-graphémiqués.ddtére d’inconsistance présente
une certaine subjectivité dans la mesure ou unnerdgsorthographique n’'a le plus
souvent aucune idée des régularités graphotactidgiesa langue. Tout son a transcrire
devient alors inconsistant, notamment en ce quceae les doublements de consonnes,
ou la présence du « e » en fin de nombreux motsyrmEceux se terminant par un groupe
consonantique.

Un autre élément susceptible de constituer un Biaistre étude est la cooccurrence, lors

d’'une méme séance d’entrainement, de mots ayanplimsemes équivalents transcrits
par deux graphémes différents, comme par exempégite » et « deant », « banchir »
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et « \vendre » ou encore des mots ayant des graphies praglessque le € » et le « »
dans «repas » et «tabac ». Cela a pu générerotdéissions chez les patients, comme
nous l'ont fait remarquer plusieurs orthophonistiens le questionnaire de fin de
protocole.

Une autre des caractéristigues qui nous importaitsde choix des mots était leur

fréequence d’occurrence. Nous nous sommes donc appswyr les listes de la Manulex.

Malheureusement cette derniere ne propose passi@gar niveau scolaire, puisque les
fréequences des mots pour les classes de CE2, CMIM2] sont regroupées en une seule
liste, «cycle 3». Nous n‘avons donc pas pu étadliec précision la fréequence

d’occurrence de chacun des mots en fonction duanigeolaire. En outre, nous avons vu
gu'un méme mot pouvait avoir plusieurs natures @ample « acide » qui est a la fois
un nom et un adjectif), donc des fréquences difft&® Nous avons donc choisi la

frequence la plus élevée de facon a détermineessienfants étaient plus souvent
confrontés, en suivant I'exemple cité plus hautjraat « acide » en tant que nom ou en
tant qu'adjectif. De fait, il nous a également @ifficile d’établir les différentes classes

grammaticales avec précision.

Il est important de noter que nous n‘avons paggailer les mémes mots avec chaque
patient, aussi, certaines variables (longueuruége, classe grammaticale) ont pu jouer
un réle plus ou moins important dans les listemdés de chaque enfant.

Enfin, nous devons ajouter que les caractéristigeeshacune des variables n’étaient pas
représentées équitablement dans notre protocoles Navions par exemple pas le méme
nombre de mots de 3, 4, 5, 6, 7 et 8 lettres, massi pas le méme nombre de mots par
tranche de fréquence, ainsi que par classe gracateti

IV.  Les pistes d’amélioration de I'outil « Mots en couleurs »

Nos différentes observations ainsi que les apprénmdes orthophonistes a travers
le questionnaire de fin de protocole nous ont pgidei proposer des pistes d’ameélioration
de I'outil élaboré par Florie Lagoute.

Une des principales critiques émises au sujet Bi®ts en couleurs » concerne le
temps de création des cartes et d'utilisation, peuiement trois mots appris par séance.
Nous pensons toujours qu’il ne faut pas surchaochpaque carte en mots de facon a
limiter la charge cognitive a chaque séance, dons mvons réfléchi a d’autres modalités
d’utilisation. Il pourrait par exemple étre intésaat de proposer aux parents volontaires
de prendre part a ce travail, en leur montrant pregniere fois en séance comment
s'utilise cet outil puis en leur demandant, a liune fiche récapitulative, de I'utiliser
avec leur enfant a domicile, plusieurs fois par @em (réalisation de toutes les étapes
une premiére fois avec I'enfant puis une bataile jpur jusqu’a la séance suivante et
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donc aux trois prochains mots). Aussi, I'orthoplstain’aurait qu’a créer les cartes sur
support informatique et transmettre ce dernier parents, afin qu’ils découpent eux-
mémes les cartes. Cela permettrait de disposeradanthge de temps pour aborder
d’autres éléments de la rééducation, tel que lailrau trouble cognitif sous jacent a la
dyslexie/dysorthographie (travail de la phonologiede la visuo-attention) ou encore de
I'orthographe grammaticale, bien souvent défiotalt est a noter cependant qu’apres la
réalisation de certaines améliorations, I'outilevésétre publié, et de ce fait, la question de
la création des cartes ne se posera plus.

Une autre suggestion faite par les orthophonisgastaparticipé a notre protocole
concernait les modalités de rappel des mots lord’&mluation pour juger de leur
acquisition. Il serait en effet judicieux de proposdes situations de rappel plus
écologiques a l'enfant, telles que des phraseus,trdes dictées de phrases, ou la
concaténation de phrases avec les mots a apprecele®, permettant de juger la
généralisation de l'apprentissage, I'attention dtigmt n’étant pas focalisée uniquement
sur les mots a retenir. Dans le cas ou les pasauspteraient de travailler a domicile
avec leur enfant, I'orthophoniste pourrait vérifiednaque semaine par ce biais le bon
encodage des mots au sein du lexique orthographigidait, il serait utile d’élaborer
une fiche récapitulant les mots travaillés, de faéonoter ceux acquis et non acquis.
Ainsi, les mots non acquis d’'une semaine a l'aptrarraient étre réinsérés dans I'outil
« Mots aux couleurs », au coté de nouveaux motgpéendre. IIs pourraient également
étre présentés dans d’autres supports, tels quendissmélés ou mots collés. Enfin, un
rappel de 'ensemble des mots jugés acquis powgt@tproposé de temps en temps (par
exemple une fois toutes les quatre ou cing séandes)facon a s’assurer de leur
mémorisation sur du long terme. Ces mots pourragatement étre travaillés en lecture
flash.

Le format des cartes a également donné lieu aamhearques. La forme ronde a été
appréciée pour son coté ludique. Quant au formanuEs, une orthophoniste a suggéré
d’augmenter leur taille d’écriture. Une dernierenegque a porté sur le style tres voire
trop épuré de l'outil, jugé un peu austére. Nousspas cependant qu'il ne serait pas
approprié d’ajouter des choses sur les cartesllesrant été élaborées de fagcon a ne pas
biaiser ou détourner la perception visuelle, quast’attirée que par les éléments que
I'enfant doit mettre en mémoire.

Nous nous sommes également interrogée sur la fégatévelopper davantage la
stratégie d’analogie chez l'enfant, et pensonsl @durrait étre intéressant, lors de la
découverte des mots a travailler, d’ajouter un@etal le patient est amené a trouver
d’autres mots qui s’écrivent avec le méme graphémeouleur. Ainsi, une fiche par
grapheme pourrait étre créée, listant les motspparait ce grapheme. Cela engendrerait
I'établissement de liens analogiques supplémestairgi aideraient le patient a retrouver
I'orthographe des mots a partir de celle d’autresns.
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Un des éléments de cet outil qui apparait commelus « génant » mais qui
constitue également un élément positif, est le dattribuer a chaque graphéme une
couleur et de ne pouvoir en changer : cela limi@dément les mots a apprendre. Aussi,
il pourrait y avoir plusieurs sessions d’appremtigs (par exemple une premiéere session
avec travail sur « eau », «an » et « ¢ »; unidme avec travail sur «en », «s » et
« ain », etc.) avec des temps d’arrét entre chaaaécon a n’utiliser que trois mémes
couleurs pour chaque session sans pour autantdeé@enfusion chez I'enfant.

V. Intéréts et apports personnels de la présente ét  ude

Réaliser ce mémoire a €été pour nous une expeériendehissante, a différents
points de vue.

Il nous a d’abord permis d’étendre nos connaissade@s un domaine trés répandu en
pratiqgue orthophonique, et pour lequel il reste oemcbeaucoup a apprendre et a
découvrir. Nous avons aussi appris dans d’'autresmd®s, tels que les statistiques.

Ce travail a également développé notre intéréopaergodt pour la recherche, ainsi que
notre sens critique. Nous pensons en effet qu'fiané pas cesser de remettre en question
la pratique orthophonique et les outils utilisés, fdcon a étre le plus possible en
adéquation avec les savoirs actuels, les besoisgdients, selon les troubles qu’ils
présentent. Aussi, cette étude nous a pousséer phit loin dans nos réflexions.

Enfin, la réalisation de ce mémoire nous a obli@@eettre en ceuvre une certaine rigueur
méthodologique que nous ne possédions pas forc§ost’alors. Nous nous sommes

aussi interrogée sur les limites de notre traveil,en avons tiré des conclusions

intéressantes qui nous serons utiles pour un ésieiotiur travail de recherche.
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CONCLUSION

Les difficultés d’acquisition du lexique orthogrague rencontrées par les patients
présentant une dyslexie/dysorthographie nécessitentcréation de divers outils
rééducatifs. Ces derniers doivent étre établisemard des connaissances actuelles en
matiere d’élaboration des connaissances lexicatd®graphiques et de ce qui y fait
défaut dans le cadre de la pathologie. Nous avons dhoisi de nous pencher sur un
matériel pensé par une orthophoniste, « Mots erteami», de fagcon a en évaluer la
pertinence au regard du contexte théorique actatl'efficacité a travers son
expérimentation aupres de 5 enfants dysorthographiq

Les résultats de notre recherche se sont révédss eincourageants, puisque
I'utilisation de cet outil a permis la restituti@orrecte, en épellation et en dictée, de 67%
des mots a mémoriser. Cependant, il s’est avérpeunplus efficace pour les patients
présentant une dyslexie/dysorthographie de sudagendrée par des troubles de nature
visuo-attentionnelle, puisqu’il oriente I'attentiafisuelle, par le biais de la couleur, sur
les inconsistances orthographiques. Il est donmsnaiméme d’aider les patients avec
trouble phonologique pour lesquels la difficulté de nature différente. Nous avons
également pu voir que les performances variaienfoeation de la longueur, de la
fréquence et de la classe grammaticale des metggin, bien que le poids de chacune de
ces variables n’ait pas été défini avec précisianréle de la connaissance sémantique
préalable des items a aussi été mis en évidengeamiere qualitative. Si ce matériel
permet d’enrichir le lexique orthographique, il geate aussi I'avantage de développer,
chez les patients, la création de liens entre ifé&rents graphémes et couleurs utilisées
pour les mettre en relief, ce qui constitue lesrcés d’'une autre stratégie de production
orthographique : I'analogie.

L’ensemble des résultats obtenus et de nos obgersahous amenent a cette
conclusion générale : I'outil « Mots en couleursst un outil tres prometteur dans le
cadre de I'enrichissement du stock lexical orthpgigue. Il s’agit de plus d’un matériel
ludique qui a été apprécié par chacun des enfamtst participé a notre étude, mais
également par leurs orthophonistes. Cependantrsdigikangements et améliorations
doivent étre envisagés de facon a le rendre plakgque, pratique et efficace. Nous
avons déja ouvert quelques pistes a ce sujet,aqakgpourrait faire I'objet d’un travail de
recherche plus approfondi.
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Annexe | : Tableaux récapitulatifs des résultats au

X épreuves du

pré-test
Patient B. :
. Ecart- - Ecart-
Intitulé épreuve Score Cer;‘;;c type ;E;‘}ﬁb} Cte::;l:
score temps
. 10<x 7 y
7 test des cloches 25 <15 |- 127 // ///%
« 5 | recherche indices verbaux 25<x
g £ £ | deuxen colonnes = ey |1 | BB 0G0
‘= = | recherche indices verbaux 20<x
=) " E deux en anarchique ¢ <30 | Gto| & ® Ortd
= f:t}::ep:ralson de séquences de 19 |1 B;Sx 057 | 155
: discrimination phonémique 14 2{5;_:( 0.47 // // //
g %
.g segmentation phonémique 4 1<53€0x -0,75 // /// %
= suppression du phoneme ) // // ;///
E initial o 30 0.33 y/ /f/
z‘ suppression du phonéme final 6 30 - 0,46 /// // /%
z z
5 fusion des premiers phonémes 3 9 / 2.0 // // %
ﬁn?@inaﬁon rapide d’images | 25 %///
g | diee de mots éguliers s |-sm // //
E | simples ’ & :
E | dictée de mots réguliers 5 | .g /// //
% complexes . - 7 / /
i o - /// ///
_:g l-dmtéa de mots irréguliers 0 -4.67
< dictée de non-mots % "
£ Lbisllabigues ’ -
& [dictée de non-mots ; N //
S| winyllabiques ] £ o o
m; mots irréguliers 10 : 36| 60 < |-607
lecture de mots réguliers . -
% Sk 18 26 | 38 1,38
5 lecture de non-mots 13 47 2
=
E }*;.:;Lﬁn?: mots irréguliers peu 6 186 | =3 _5.08
g =
=) lf:;r:n?: o R s | 10 |-172] 60 5 | -413
I 35<x
ecture de non mots 16 s |- 0,25
.g § 3 | empan de chiffres endroit 4 5;’5‘4 -14 /// /// ///
E -2 empan de chiffre envers 4 4{0; Sx 0,46 /// // //
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EVALUATION DES MOTS DU PROTOCOLE

Mots Epellation Dictée Mots Epellation Dictée
jus JU JuU grandir + +
repas REPA REPA blanchir + +
radis RADI RADI avalanchg AVALANCH | AVALANCH
choisir + + rideau RIDAU RIDAU
depuis DEPUI DEPUI bureau + +
parfois PARFOI PARFOI bateau BATO BATO
pas PA PA niveau NIVO NIVO
puce PUSSE PUSSE moineau MOINO MOINO
bouc + + drapeau] DRAPAU DRAPAU
glace GLASSE GLASSE chapeau CHAPO CHAPO
astuce | ASTUSSE | ASTUSSE | rouleau ROULO ROULO
source | SOURSSE | SOURSSE | marteau MARTO MARTO
donc + + avant AVAN AVAN
racine RASSIN RASSIN devant DEVEN DEVEN
angle + + pourtant | POURTAN | POURTAN
plante PLANT PLANT mentir MANTIR MANTIR
viande VIAND VIAND tendre TANDRE TANDRE
manche + + pendre PANDRE PANDRE
demandq DEMENDE | DEMENDE | vendre + +
tranche| TRANCH TRANCHE rendre + +
planche] PLANCH PLANCH aventure] AVENTUR | AVENTUR
branche] BRANCH BRANCH bain BIN BIN
pantalon] PONTALON | PONTALON train TRIN TRIN
nain NIN NIN
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Patient C. :

s Ciitite- | e Centile | Eeart
Intitulé épreuve Score p— type Temps —
ore P temps
15<x 7 // W W//
test des cloches 29 -0,72 //
2 — = / %/ % %
5 LiE recherche indices verbaux 4 520 | -1.25 90 20 | -095
E R deux encctlonnes
8% © | recherche indices verbaux 26<x 20<x |
&= § deux en anarchique 2 <95 i 12 <25 0,74
comparaison de séquences de
tetteas 18 -1.8 -0,98
discrimination phonémique 13 %1;‘; 135 /// /// ///
EA
% segmentation phonémique 3 -1,83 // // //
'g *ls.u.p?ression du phonéme 6 25 | -0.68 // // ////
g initial
; suppression du phonéme final | 6 132{;{ . 0,?9 / //
>
= |
§ fusion des premiers phonémes 8 33;5}{ /// // ///
i ’’__
dénomination rapide d’; 25 /%/// -1.28
enomination rapi images %

dictée de mots réguliers

10<x

ﬁ . Sntles 9 <40 |~ 0,54 / / /
£ | dictée de mots réguliers . 2 7// //
: complexes . g =
2 W 10<x
o de mots ir ; : i
5 dictée de mots irréguliers | 7 <15 1.1 ///// /
8 dictée de non-mots 10 45<x 0.72 /
% bisyllabiques <95 3 ,;
= trisyllabiques : i
lecture de mots irréguliers 15<x
Rty 18 20 |- 0,69 -0,99
lecture de mots réguliers 10<x :
% fedcgents 19 | 55 |-0.87| 25 - 1,65
ﬁ lecture de non-mots 15 10 -1,39 42 5 - 1.93
=
A lecture de mots irréguliers peu ’ .
13 15 -0.79 44 10 - 1,64
g mﬂf ts réguli 15<
& e mo iers peu X | i
= fréquents 18 20 0,67 33 15 1
lecture de non mots 15 lf;" -1,19 35 | -0,17
.E L ¢ | empande chiffres endroit 4 5?5‘( -1.38 // / ///
Eg § 10<x
= @ = | empan de chiffre envers 3 95 |- 0,61 // // //
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EVALUATION DES MOTS DU PROTOCOLE

Mots Epellation Dictée Mots Epellation Dictée
jus + + branche + +
repas + + pantalon + +
radis RADIN RADIN grandir GRADIR +
brebis BREBIE BREBIE blanchir + +
choisir + + revanche + +
depuis + + rideau RIDO RIDO
parfois | PAREFOIS| PAREFOIS| bureau + +
pas + + bateau + +
puis + + niveau + +
puce PUSE PUSE moineau | MOINAU MOINAU
bouc BOUQUE | BOUQUE | drapeau | DRAPAU DRAPAU
glace GLACE GLACE chapeau| CHAPAU CHAPAU
trace TRASSE TRASSE rouleau + +
tabac + + marteau | MARTAU MARTAU
tronc TRON TRON avant + +
source + + devant DEVEN DEVEN
astuce ASTUS ASTUS autant AUTEN AUTEN
racine RASINE RASINE pendant + +
menace | MENASE MENASE pourtant + +
espace + + mentir + +
donc + + tendre + +
Voici VOISI VOISI pendre + +
adoucir | ADOUSIR + vendre + +
angle + + rendre + +
plante + + aventure + +
viande VIAN VIAN pente + +
manche + + bain + +
demande + + train + +
tranche + + nain + +
planche + +
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Patient E. :

: Centile | B Centile | B2
Intitulé épreuve Scare type | Temps | =
i score P temps
..
test des cloch 2% | 35 |-031 // / /
% est des cloches /%/%/%
» T | recherche indices verbaux 10<x . .
% S g deux en colonnes k <y S| I o
k.2 recherche indices verbaux 35<x
h:ﬂl. = g_ Seakion chidie 5 <95 0,57 141 25 - 0.65
® | comparaison de séquences de 10<x
etires 18 <15 - 1,07 -0.73
discrimination phonémique 14 239?{ 0,48 // // ///
B egramriation phsassniie 7 | 0| e / /
! gm P q <0 | @
- suppression du phonéme 60<x / /
§ | initial 10| <95 | 0% /
= ; 20=<x /
du phondme final | 8 0 / // ///
§ suppression du phonéme fina 35 /
P b iersphonémes | 9 | 05X | 047 / /
é'f sion des premiers phon: <60 2
/
dénomination rapide d’images | 25 // /// 0,13
% dictée de mots réguliers _ // 7// ///
s 3 <
£ [dictée de mots réguliers 3 i | 30 /// // /
%_ complexes
H 15<x | _ / /
g dictée de mots irréguliers 4 o0 | -091 // / //
§ | dictéede non-mots § | 2E | gag //
E, bisyllabiques <50
; dictée de non-mots /
el ; 8 40 - 0,03
= |uislabiques i
lecture de mots irréguliers 7 -3.60 104 <5 513
fréquents
lecture de mots réguliers e
E fiqrais 16 228 | 77
5
e lecture de non-mots 10 -2.8 96 - 4,05
-
g lecture de mots irréguliers peu A
E fréquents a e o
a. lecture de mots réguliers peu .
o fréquents 10 12
lecture de non mots 11 -157 1 78
7 /
.E % E empan de chiffres endroit 4 ].E:sx - 0,56 /////;’f // ///
2 .= € | empan de chiffre envers 3 | 2| -0 %/% //
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EVALUATION DES MOTS DU PROTOCOLE

Mots Epellation Dictée Mots Epellation Dictée
jus + + branche + +
repas REPA REPA pantalon] PANTALONE | PANTALONE
radis RADI RADI grandir | GRANDIRE | GRANDIRE
choisir | CHOISIRE + blanchir | BLENCHIRE | BLENCHIRE
depuis DEPLIS DEPUIS rideau RIDLO RIDO
parfois | PARFOIE | PARFOIE | bureau BURO BURO
pas + + bateau + +
puce + + moineau MOINO MOINO
acide ASIDE ASIDE drapeau] DRAPLO DRAPO
glace + + chapeau] CHAPLO CHAPO
trace + + poireau POIRO POIRO
source + + avant AVAN AVAN
donc DONX DONX devant DEVAN DEVAN
Voici + + autant OTAN OTAN
bande + + pendant] PANDEN PANDEN
plante + + mentir MENTIRE MENTIRE
viande | VIENDE | VIENDE tendre TANDRE TANDRE
demande + + pendre PANDRE PANDRE
tranche + + vendre VANDRE VANDRE
planche + + rendre RANDRE RANDRE
train TREIS TREIS aventure] AVANTURE | AVANTURE
bain BIEI BIEI
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Patient F. :

£ s Centile | B Centile | E°2*
Intitulé épreuve Score | "l e | type | Temps tariiis
score temps
s\
loch 23 <5 |-2,62 /
P test des cloches ( / %/ %/ %
o = | recherche indices verbaux o~ -3
% g g deux en colonnes 4 : 43 80 | 082
= e
& £ | recherche indices verbaux 10<x | )
oy E G 4 <0 1,05 | 98 40 0,11
® | comparaison de séquences de 30<x
lettres 4 <95 2
V
discrimination phonémique 14 lj;; 0,31 %/ // //
§" segmentation phonémique 7 i?;x 0,69 ’/ / // /
%ﬂ suppression du phonéme 0 | 0% | g9 / / // //
_§ initial <95 ;
E‘E’- suppression du phonéme final 9 53;? 0.48 /// // /
g fusion des premiers phonémes 8 gty / / /
/
dénomination rapide d’'images 25 ’/% //// 16 1,12
| simples a " 4
£ [ it & roota regulien | // ///
- WISy = 5 <5 -4 .42
g complexes {/ %
5 |dekedemosivégiien | 4 | < |00
£ | Gicide de non-mots 20 . // //
i St 9 - 0°32
E El_lsyllahl.quss <40 //" J/ /
dictée de non-mots. ] / /
ecture de mots irréguliers 15<x
frguens 18 =0 | 0,69 1,35
lecture de mots réguliers 20<x 85<x
% St 20 | g | 034 | 12 | 0| 098
o lecture de non-mots 16 | 15-20(-0,89| 20 75 0,72
=
g lecture de mots irréguliers peu 50<x
% Bl nenis 17 <60 0,3 17 85 0,9
= lecture de mots réguliers peu 50<x
= fréquents 20 95 0,62 15 90 1,02
lecture de non mots 17 33;;( -0,18 18 95 1,25
" e )
B de chiffres endroit 7 | 9 1.83//////
: % E empan de chiffres endroi //%////%2%
© 243 i 30<x : / / /
S = empan de chiffre envers 4 | 22| -00 /% / . %
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EVALUATION DES MOTS DU PROTOCOLE

Mots Epellation Dictée Mots Epellation Dictée
jus JuU JuU branche + +
repas + + pantalon + +
radis + + grandir | GRANDIRE | GRANDIRE
brebis + + blanchir | BLANCHIRE | BLANCHIRE
choisir | CHOISIRE| CHOISIRE | revanche + +
depuis + + rideau RIDAUX RIDAUX
parfois + + bureau BURAUX BURAUX
pas + + bateau + +
puis + + niveau NIVAUX NIVAU
puce PUCES PUCES moineau MOINO MOINO
bouc BOUK BOUK drapeau] DRAPAU DRAPAU
glace + + chapeau] CHAPAU CHAPAU
trace + TRACES | rouleau ROULO ROULO
tabac + + marteau MARTO MARTO
tronc + + avant + +
source + + devant DVENT DEVENT
astuce + + autant AUTENPS AUTENPS
racine + + pendant + +
menace + + pourtant + +
espace + + mentir MANTIR MANTIR
donc + + tendre + +
Voici + + pendre PANDRE PANDRE
adoucir + ADOUCIRE] vendre VANDRE VANDRE
angle + + rendre + +
plante + + aventure] AVANTURE | AVANTURE
viande + + pente PANTE PANTE
manche + + bain BEAIN BEAIN
demands + + train + +
tranche + + nain + +
planche + +
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fusion des premiers phonémes

35<x
<55

w

/?

dénomination rapide d’images

W

Patient N. :
; Ecart- ; Ecart-
Intitulé épreuve Sco Cir;t;;e type | Temps Cl::]tlie
Score . temps
40<x< % //// 77
test des cloches 32 0,18 /// // /
2 50 / %/ / %
z 7 | recherche indices verbaux 25<x< & | i
% é g deux en colonnes 5 95 0,51 120 ' 4L
& -2 & | recherche indices verbaux 25<x<
8>
o g lbisk &% niikrchie 5 05 0,49 94 40 0,01
® | comparaison de séquences de 30<x<
{otives 20 05 0,49 60 0.01
discrimination phonémique 14 ]59{5"{ 0,31 / // ///
4
. segmentation phonémique 0 5 -3.67 // // /
s suppression du phonéme 5 20 |-1.08 // // ///
g initial
; suppression du phonéme final 0
z
2
="
e

-0.19

dictée de mots réguliers

/
'% simples 6 / // //
£ | dictée de mots réguliers . // /// //
% complexes E . / /
2 dictée de mots irréguliers 3 5 |-3.77 / ///
il /
. | dictée de non-mots 5,
% bisyllabiques 4 - // .
& | dictée de non-mots r AR / // //
! trisyllabiques = %
lecture de mots irréguliers 16 03| 35 <5 45
fréquents i : '
g E-cgqn:‘:nctl: mots réguliers 17 128 | 30 266
% lecture de non-mots 12 29 | 33 20 | -0.84
-
4 lecture de mots irréguliers peu _—
% Fromacnts 6 -2,7 37 15 | -0,98
g mn‘g: misTemba | 1 451 36 | 10 |-134
lecture de non mots 13 2,2 - 0,68
.E £ g | empan dechiffres endroit 4 5‘;;‘: -138 W // ///
E - 2 empan de chiffre envers 2 \lf\P - 1,84 %/ /// //
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EVALUATION DES MOTS DU PROTOCOLE

Mots Epellation Dictée Mots Epellation Dictée
jus JuU JOU branche | BRONCHE | BRONCHE
repas REPA ROPA pantalon| PANTALON | PONTALON
radis RADI RADEU grandir | GRONDIR | DRONDIRE
brebis BREBI BREBI blanchir BLANCE BLANCHIRE
choisir | CHOISIR SOISIRE | revanche] REVANCHE | REVONCHE
depuis + + rideau RIDO RIDO
parfois PARFOI + bureau BUREAU BURO
pas + + bateau + +
puis PUI + niveau NIVO SIVO
puce PUS PUSE moineau MOINO MOINO
bouc BOUCE BOUCE drapeau DRAPO +
glace GLASE + chapeau] CHPEAU +
trace + + rouleau ROULO ROULO
tabac TABA TABA marteau MARTO MARTO
tronc TRAN TRON avant AVAN AVON
source | SOURSE | SOURSE devant DEVANS +
astuce ASTUS ASTUSE autant AUTON AUTON
racine RASINE RASINE pendant] PONDAN PONDON
menace| MENASE | MENASE | pourtant] PROUTON | POURTON
espace | ESPASE | ESEPASE | mentir MONTIR MONTIRE
donc + + tendre TANDRE TONDRE
Voici + VOISI pendre PANDRE PONDRE
adoucir | ADOUSIR | ADOUSIR vendre | VRONDRE VONDRE
angle ANGE + rendre RONDRE RONDRE
plante | PLONTE PLONTE | aventure] AVANTURE | AVONTURE
viande VIDE VIONDE pente PONTE PONTE
manche | MONCHE | MONCHE bain BIE BEIN
demandg DEMODE | DEMONDE train + TREIN
tranche | TRONCHE| TRONCHE nain + NINE
planche | PLONCHE | PLONCHE
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Annexe Il : Epreuves visuo-attentionnelles de la BA LE

1. Test de barrage de cloches

\Sp) I8 Sy TP Tyom i b
{ & IR 4 7= 4
Y oy AP
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2. Recherche d’indices verbaux

2.1. Deux en colonne

DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX JEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DOUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX FEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
YEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX PEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
DEUX DEUX DEUX DEUX
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2.2. Deux en anarchique

DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
JEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DOUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX

DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
PEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX

DEUX

DEUX

DEUX

DEUX

DEUX

DEUX

DEUX

DEUX

DEUX

DEUX

DEUX

DEUX

DEUX

DEUX

DEUX
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DEUX

DEUX
DEUX

DEUX
DEUX

DEUX
DEUX

DEUX
DEUX

DEUX
DEUX

DEUX
DEUX

DEUX
DEUX

DEUX
DEUX

DEUX
YEUX

DEUX
DEUX

DEUX
DEUX

DEUX
DEUX

DEUX
DEUX

DEUX
DEUX

DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
FEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX
DEUX



Comparaison de séquences de lettres

Essai

GDKZ
AXRQZ
TPU
MZOK
BTIDG
RKZ
TOBDF
W H C
MSNT
PTORF
USXB
VPO
ORQ
AFQ
XKTE
CRMK S
DFEBZ
MTL
ENSKB
ARB

FUMN
RGOH
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FUMN
RCOH

GDKZ
AXRQZ
PTU
MZOK
BTIDC
R K Z
TODBEF
WHC
MSNT
PTQRF
UXSB
VPQ
ORQ
AEQ

X TKE
CRMKS
DFEBZ
TML
FNSKB
ARB



Annexe Il : Epreuves phonologiques de la BALE

1. Discrimination phonémique
PA/BA  SI/TI MA/MA DA/TA ZA[ZA GA/CA FA/FA
NI/MI  DA/DA ViI/F BA/BA KI/KI SAJZA CHI/JI
2. Segmentation phonémique
J—0U—ET F—AIM CH—AT S—(EU—R
R—OND Z—E—R—0 C—0—LL L—IT
3. Suppression du phoneme
PHONEME Réponse | Réponse PHONEME Réponse | Réponse
INITIAL attendue | donnée FINAL attendue | donnée
CANE ane CANON cane
OUVERT vert POMMEAU pome
BRAME rame ORANGER orange
FLOU lou CHARME char
DRAINE rene CANAL cana
ONDINE dine GOUTER goute
CLOS lo PRISER priz
TROU rou VENTRU ventre
PLI li SOCLE s0C
PROSE roz LASSER lasse
4. Fusion des premiers phonémes
Réponse Réponse
Photo artistique {FA) Cher Auguste {CHO)
! Chien accroupi (CHA] Gant épais (GUE)
Bebe ourson (BOU) Cousin infernal (KIN)
Tortue enlevée (TEN) Gentil invité {JIN)
Bel niseau (BOI) Grave entorse (GAN)
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Dénomination rapide d’images

5.
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Annexe IV : Epreuves de la BALE évaluant le langage  écrit

1. Epreuve de lecture

1.1. Lecture de mots fréquents

pseudo-meots

irréguliers reguliers i
i Femme - Faute Sande
l Hier Nuit Chon
: Ville Vague Givor
Monsieur Montagne Bondeuse _
I Sept Soin Sule |
; Aout Soif Toir
| Dix Mal Mic
Seconde Sauvage Taubage
R;II?UI; - Aission Mardion
Fusil Fuite Fudin
Echo Elan Esan
Trome Anime Trane .
- Tabac - Talon Tagin I
i - Orchestre S;).I;i;-c-igu-r_ “ Sphindron
| Moven Maman Modan
Parfum Pardon Tandir
 Cacahuéte Caravelle Taparelle
Equateur Electron Abiﬁdcm‘
Gentil Falonx Grental
Examen Envoyé Ontage

1.2. Lecture de mots peu fréquents

163



irréguliers réguliers pseudo-mots
Net Sac Rac
Galop Congé Gavin
Dolmen Dorade Caldon
Respect Rigueur Rigende
Bourg Asile Plour
Aiguille Approche Vatriche
Poéle Piege Pisal
Baptéme Bottine Bertale
Oignon Hausse Aivron
Aquarelle Astronome Pacirande
Orchidée Alchimie Anchovée
Agenda Avanie Agante
Compteur Courroie Courlone
Stand Baril Stipe
Toast Cargo Torac
Escroc Esquif Casine
Cake Cric Bate
Chorale Cagoule Coginte
Aquarium Acrobate Abranise
Paon Bise Glon
2. Epreuve d’orthographe
Mots réguliers Mots réguliers Non-mots Non-mots
Mots irréguliers
simples complexes bisyllabiques trisyllabiques
Ordure Peinture Seconde Gontra Flocachin
Poisson Gargon Monsieur Copage Abranise
Jardin Papier Million Bartin Verdulin
Bille Cirque Femme Datoir Abritel
Chapeau Asile Ville Majon Scropal
Vigne Bain Fusil Nagule Tegilone
Frite Océan Tabac Savette Gordivet
Gare Aussi Galop Bracho Siropage
Verbe Terre Aolt Famir Corabone
Couleur Serpent Parfum Poulan Pontaneur
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Annexe V : Epreuve d’empan de chiffres de la BALE

Score Endroit Envers
2 2.9
1-5-3
3
7-24
2.5-7-1
4
3-9-4-6
4.7-2-8-5
5
8-3-6-2-4
6-3-2-1-4-8
B
7-4.2.9.5.3
3-5-1-8-7-9-2
7
2-89-46-1-7-3
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Annexe VI : Epreuves non standardisées

1. Dénomination de lettres

ulalrihibji|p|s|t|c
vig|dim{l|le/n|]|f]o

2. Dénomination de couleurs
3. Dictée et épellation des mots du protocole

3.1. Liste des CE2

Mots Epellation Dictée Mots Epellation Dictée
jus branche
repas pantalon
radis grandir
choisir blanchir
depuis rideau
parfois bureau
pas bateau
puce moineau
acide drapeau
glace chapeau
trace poireau
source avant
donc devant
voici autant
bande pendant
plante mentir
viande tendre
demande pendre
tranche vendre
planche rendre
train aventure
bain
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3.2. Liste des CM1

167

Mots Epellation Dictee Mots Epellation Dictée
jus grandir
repas blanchir
radis avalanche
choisir rideau
depuis bureau
parfois bateau
pas niveau
puce moineau
bouc drapeau
glace chapeau
astuce rouleau
source marteau
donc avant
racine devant
angle pourtant
plante mentir
viande tendre
manche pendre
demande vendre
tranche rendre
planche aventure
branche bain
pantalon train
nain




3.3. Liste des CM2

Mots Epellation Dictée Mots Epellation Dictée
jus branche
repas pantalon
radis grandir
brebis blanchir
choisir revanche
depuis rideau
parfois bureau
pas bateau
puce niveau
bouc moineau
glace drapeau
trace chapeau
tabac rouleau
tronc marteau
source avant
astuce devant
racine autant
menace pendant
espace pourtant
donc mentir
VOoICi tendre
adoucir pendre
angle vendre
plante rendre
viande aventure
manche pente
demande bain
tranche train
planche nain
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Annexe VII : Fiche explicative détaillée du protoco le envoyée aux

orthophonistes

PROTOCOLE APPRENTISSAGE DE L'ORTHOGRAPHE LEXICALE : DETAILS

Objectifs :

Notre travail a pour but d’évaluer I'efficacité d’un outil d’apprentissage de
I'orthographe lexicale, sur une population présentant une dysorthographie. Nous
étudierons les pourcentages de mots correctement orthographiés a lissue de
I’entrainement et en utilisant des modes de rappel différents. Nous proposerons aussi
une comparaison selon les profils cognitifs des enfants. La mise en relief des
inconsistances par le biais de la couleur devrait étre bénéfique aux enfants présentant
des troubles visuo-attentionnels, la couleur permettant l'orientation de I'attention
visuelle sur les éléments a mémoriser. Nous comparerons également les résultats en
fonction des classes grammaticales des mots proposés durant I'entrainement. Nous
évaluerons enfin la présence ou non d’effets d’analogie, de longueur, de fréquence et de

connaissance sémantique.

Choix des mots présents dans le protocole :

Nous avons élaboré trois listes de mots: une pour chaque niveau scolaire
représenté dans notre population. Il s’agit de noms communs, de verbes, de mots outils
(ex: adverbes, conjonctions de coordination, etc.) sélectionnés dans [I’Echelle
d’Acquisition en Orthographe Lexicale (EOLE). Cet outil permet de connaitre le niveau
d’acquisition des 12 000 mots les plus courants a I'écrit, par classe, du CP au CM2. Pour
entrer dans nos listes, les mots devaient étre maitrisés par au moins 75% de la
population testée du méme niveau scolaire. D’autre part, ces mots ne présentent, pour
la majorité, qu’une seule inconsistance orthographique (nous n’avons pas tenu compte
des « e » finaux). lls ne possedent pas d’homophone hétérographe, et leur orthographe
ne peut étre devinée grace a la morphologie dérivationnelle (nous avons par exemple
éliminé « main » car dans manuel on entend le /a/, mais pas « bain» car dans
« baignade » ou « baigner » on ne peut deviner comment s’écrit le son /e/). Enfin, au

sein de chaque liste, nous avons apparié les mots en fonction de leur inconsistance (ex :
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« bain », « nain », « train »). Le protocole est unique pour chaque enfant, puisque nous

garderons les mots qu’il n’orthographie pas correctement lors de la phase de pré-test.

Présentation de I'outil :

L’outil que nous voulons évaluer est un « jeu » composé de deux séries de cartes.
Sur la premiére série (« cartes mots ») figurent les mots que I'on souhaite travailler avec
I’enfant, trois par carte (et par séance) pour éviter la surcharge cognitive. Chaque
inconsistance est mise en relief par une couleur particuliére. Sur la deuxieme série de
cartes (« cartes lettres ») figurent les inconsistances (une par carte) mises en relief par la
méme couleur que dans les mots entiers. Le déroulement d’une « partie » est visible
dans la vidéo que vous trouverez en lien dans le mail envoyé. Vous trouverez également
en piece jointe une trame écrite des étapes a suivre au cours d'une séance

d’entrainement.

Recrutement de la population :

Vous trouverez en piéce jointe un fichier a remplir contenant I'ensemble des pré-
tests a faire passer a I’enfant avec les consignes de passation afin de déterminer s'il peut
ou non faire partie de notre population. Tous les documents a fournir a I'enfant se
trouvent également en piéces jointes. Vous pouvez choisir d'imprimer les documents
pour les remplir manuellement et les scanner une fois remplis, ou tout simplement les
remplir directement via votre ordinateur. lls devront m’étre retournés par mail une fois
remplis. Vous n’étes pas obligé de mettre les scores pour toutes les épreuves, tant que
figurent les réponses de I'enfant dans les tableaux (par exemple : pour les dictées nous

pourrons nous-mémes calculer les scores, mais pas pour le test des cloches puisque
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nous ne posséderons pas la production de I'enfant). Dans I'idéal, il faudrait que les pré-
tests soient terminés avant les vacances de noél afin que je puisse créer le matériel
durant les vacances.

Pour faire partie de notre population, le patient doit étre scolarisé en CE2, CM1 ou
CM2, ne doit présenter aucun des critéres d’exclusion listés en page 1 (ex : absence de
trouble langagier oral, etc.). S’il y a déja eu un diagnostic de dyslexie, veuillez le préciser
et indiquer le sous-type, de méme pour la dysorthographie. Enfin, s’il y a un contexte de
bilinguisme, il ne faut pas que celui-ci soit survenu tard dans le développement de

I’enfant, ce doit étre un bilinguisme établi dés les plus jeunes années de I'enfant.

Nous avons choisi de faire passer des épreuves de la Batterie Analytique du
Langage Ecrit (BALE), dans I'ordre du document a remplir :

Epreuves visuelles :

e test des cloches
¢ recherche d’indices verbaux
e comparaison de séquences de lettres

Epreuves phonologiques :

e discrimination phonémique

* segmentation phonémique

e suppression du phonéme initial ou final

e fusion des premiers phonemes

e Dénomination rapide d’'images

- ces deux ensembles nous permettrons de déterminer plus précisément le profil
cognitif de I'enfant

Dictée de mots et de non mots

—> pour évaluer la dysorthographie et déterminer les types d’erreurs

Lecture de mots fréquents et peu fréguents

—> pour déterminer les types d’erreurs et voir en post-test si le protocole a eu un
impact sur la reconnaissance visuelle de mots.

Empan de chiffres :

—> pour déterminer la mémoire a court terme de I'enfant
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Dénomination de lettres :

- pré-requis indispensable pour que I'enfant puisse participer au protocole

Dénomination des couleurs présentes dans I'outil :

- pré-requis indispensable pour que I'enfant puisse participer au protocole

DEROULEMENT DES PRE-TESTS :

Premiére séance de pré-tests :

- épreuves visuelles
- épreuves phonologiques
- dictées de mots

- lecture de mots (si temps restant)

- Si aucun item chuté dans les épreuves visuelles et phonologiques, le patient ne peut
faire partie du protocole
- Si items chutés dans les épreuves visuelles et/ou phonologiques + scores

pathologiques en dictée de mots, faire passer la suite des tests.

Deuxiéme séance de pré-tests :

- lecture de mots (si pas eu le temps fois précédente)
- empan de chiffres
- dénomination de lettres

- dénomination des couleurs

-> Si dénomination de lettres et de couleurs réussies, enchainer avec I'épellation et la
dictée des mots du protocole correspondant au niveau scolaire de I’enfant.

- Vous pouvez poursuivre I'épellation et la dictée des mots du protocole lors de la
séance suivante si vous n’avez pas terminé lors de la deuxieme séance de pré-tests. Une
fois tous les pré-tests passés, vous pouvez nous faire parvenir les résultats. Nous
déterminerons alors si I'enfant peut faire partie de notre population. Si c’est le cas, nous
utiliserons ses résultats a I'épreuve d’épellation et de dictée des mots du protocole pour

créer un outil avec les mots dont il ne maitrise pas I'orthographe.
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Durant la phase d’entrainement :

Vous devrez compléter au fur et a mesure une fiche « séances d’entrainement »
qui sera créée prochainement. Le nombre de mots a travailler, et donc de séances
d’entrainement, dépendra du nombre minimum de mots non maitrisés par un enfant de
notre population (ex : si un enfant de la population ne maitrise pas 15 mots mais qu’un
autre n’en maitrise pas 30, nous partirons sur la base des 15 mots a travailler pour que
tous les enfants aient le méme nombre de mots a travailler).

Le protocole ne sera réalisé qu’une fois par semaine, y compris pour les enfants

vus plusieurs fois par semaine.

Phase de post-tests :

Les épreuves a faire passer en post-test sont les suivantes :

Epellation endroit et dictée des mots travaillés au cours de I’entrainement :

- afin de déterminer si le protocole a eu un effet sur le lexique orthographique de
I’enfant et comparer les résultats selon le mode de rappel

Dictée de mots de la BALE :

- afin de déterminer si le protocole a eu un effet positif généralisé a 'ensemble du
lexique orthographique

Lecture de mots et de non mots de la BALE :

—> afin de déterminer si le protocole a eu un effet sur la reconnaissance visuelle de
mots et la procédure séquentielle en comparant les résultats obtenus a cette épreuve en
pré-test

Dénomination rapide d’images de la BALE :

—> afin de déterminer si le protocole a eu un effet sur les capacités de dénomination
rapide de I’enfant en comparant les résultats obtenus a cette épreuve en pré-test

Une fiche a remplir sera créée prochainement pour les résultats aux post-tests.
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Annexe VIII : Fiche récapitulative des grandes étap  es d’'une

séance d’entrainement

| Protocole Apprentissage lexical / Vidéo

1. présentationde la 1° carte (3 mots écrits = & CARTE MOTS »)

s

a) découverte :«gu'est-ce que tuvois? »
i__d;:]_ﬁ_ﬂrl_ﬂ_ _: b} lecture des mots (parl'enfant, si difficultés, parl'adulte)
Lo_______' | évomtiondusens
\.d) construction de phrases orales contenant les mots lus (un mot par phrase)
e) description de chague couleur / mot (& quelle est la couleur ? quel est le mot de
cette couleur 7 »)
—————————— .« fl  description de chague couleur flettre f mot (« quelle estlacouleur ? quelles sont les
LT |ettres en couleur ? de quel mot 7 »)
g) question sur la conscience de I'apprentissage (&« est-ce que tu penses que tu les as
tous dans ta téte ¥ »)

2. présentationdes & CARTE LETTRE ¥ :

| de 203520 I a) mitraillette enfant seul (lettres présentées surune carte, I'enfant doitdonnerle
1
bommmmmmme mot correspondant; si difficile, fairerappeleries mots et les phrases)
[T
L de 5’202 730 | b) mitraillette enfant/adulte {avec perte de la carte si erreurd’évocation)
3. passage al'écrit: dessinerun rond de chague couleur surla feuille
4. passage al'écrit: mettre leslettres dans les ronds de couleur
5. passage al'écrit : mettre toutes les lettres des mots & cété des ronds de couleur
6. évocationen rappel :
__________ a) couleur
| de9'503 1105 ! b) lettre
c) mot

7. épellation endroit des mots

g épellationinverse des mots

9, question sur la conscience de I'apprentissage [« est-ce que tu penses que tules as tous dans
tatéte ¥ »)

174



Annexe IX : Document pré-test rempli par les orthop ~ honistes

Coordonnées de I'orthophoniste (Nom, Prénom, adresse mail) :

Initiale du nom de I’enfant : Prénom :
Date de naissance : Age : Classe :
Redoublement : Oui Non

Criteres d’inclusion au protocole :

- absence de trouble langagier oral

- absence de trouble neurologique

- absence de trouble psychiatrique

-> absence de trouble sensoriel

- absence de TDA-H avéré

- absence de déficience intellectuelle avérée
- absence de dyspraxie avérée

-> diagnostic de dyslexie : sous-type :

-> diagnostic de dysorthographie : sous-type :

EPREUVES PRE-TEST

EPREUVES VISUELLES

TEST DES CLOCHES :

Consignes :

» Donner al’enfant un crayon-feutre et la fiche de barrage de cloches.

Bk «Barre le plus possible de cloches, je t'arréterai au bout de 2 minutes ».
Déclencher le chronométre quand il démarre et arréter I'épreuve au bout de 2
minutes.

» Noter le score sur 35 : nombre de cloches barrées en 2 minutes.

Date de I'épreuve : Score : /35

RECHERCHE D’INDICES VERBAUX :

Consignes :
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» Donner a I'enfant la fiche comportant les DEUX disposés en colonnes et lui
dire : « Recherche tous les mots qui ne sont pas des DEUX ». Chronométrer
I’épreuve.

» Recommencer avec la fiche comportant les DEUX disposés de facon
anarchique.

Date de I'épreuve :

« DEUX » disposés en colonne Score : /5 Temps :

« DEUX » disposés de facon anarchique Score : /5 Temps :

COMPARAISON DE SEQUENCES DE LETTRES :
Consignes :

B Donner a I'enfant la fiche de comparaison de suites de lettres. En désignant le
premier exemple, dire : « Tu vois il y a 2 suites de lettres, tu dois me dire si elles
sont pareilles ou pas pareilles. Pour qu’elles soient pareilles, il faut les mémes
lettres dans le méme ordre ». Lui faire faire 2 essais en corrigeant les erreurs.

» Démarrer I'épreuve en chronométrant et suivre sur le tableau suivant en
notant la réponse donnée. Arréter le chronometre aprés la réponse de I'enfant
a la derniere paire.

Date de I’épreuve : Score: /20 Temps :
Séquences a comparer Pareil Pas pareil
GDKZ GDKZ

AXRQZ AXRQZ
TPU PTU
MZOK MZOK
BTIDG BTIDC
RKZ RKZ
TOBDF TODBF
WHC WHC
MSNT MSNT
PTORF PTQRF
USXB UXSB
VPO VPQ
ORQ ORQ
AFQ AEQ
XKTE XTKE
CRMKS CRMKS
DFEBZ DFEBZ
MTL TML
ENSKB FNSKB
ARB ARB
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EPREUVES PHONOLOGIQUES

DISCRIMINATION PHONEMIQUE :

Consignes :

»  Expliquer I'épreuve : « Je dis deux sons ; tu devras me dire si ce sont les mémes
ou non ? Est-ce que c’est pareil ou pas pareil ? Ecoute bien. »

B  Pour réaliser cette épreuve, I'examinateur masque ses lévres avec ses mains ou
une feuille.

B Faire deux essais avec [MI/RI] et [FA/FA]. Puis I'épreuve commence,
I’examinateur parle clairement, en détachant les 2 syllabes, mais sans forcer ni
articuler exagérément.

Date de I’épreuve : Score : /14

PA/BA 0 1 |S/TI 0 1 MA/MA 0 1 DA/TA 0 1 ZA/ZA 0 1
GA/CA 0 1 |FA/FA 0 1 NI/MI 0 1 DA/DA 0 1 VI/FI 0 1
0

BA/BA 0 1 |KI/KI 0 1 SA/ZA 0 1 |CHI/I

1

SEGMENTATION PHONEMIQUE :

Consignes :
B Demander a I'enfant de décomposer le mot en phonemes, c'est-a-dire tous les
petits sons que I'on entend dans le mot.
» Donner un exemple avec [laine] : /I/ /&/ /n/.

Date de I’épreuve : Score : /8
J-OU-ET F—-AIM CH-AT S—-CEU-R
R—-OND Z-E-R-0 C-0-LL L-IT

SUPPRESSION DU PHONEME INITIAL OU FINAL :

Consignes :
P  « Maintenant il faut d’abord supprimer le premier son du mot et donner le mot
restant. »
B Donner un exemple: «si je dis [feuille] jenléve le premier son; c’est /f/, il
reste [euille]. »

B  Faire faire un essai avec regle qui donne [egle], puis deux autres : [ombrage] ;
[tracteur].
» Corriger l'enfant si nécessaire. Reprendre comme précédemment en
explicitant :
e Le premier son de [régle] est /r/, si on enléve /r/, il reste [égle].
e Le premier son de [ombrage] est /om/, si on enléve /om/, il reste [brage].
* Le premier son de [tracteur] est /t/, si on enléve /t/, il reste /racteur/.
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Lui donner les mots de la liste un a un. Noter sans commentaire la réponse de
I’enfant.

Pour la suppression du phonéme final, procéder de la méme facon en donnant
un exemple : [pause], on enléve /z/ = [pot]. Puis faire faire I'essai avec [pari],
on enléve /i/ = [par]. Donner la réponse si I'enfant ne sait pas.

Date de I'épreuve :

Phonéme initial Phonéme final
Score: /10 | Réponse Réponse Score: /10 | Réponse Réponse
Temps : attendue donnée Temps : attendue donnée
CANE ane CANON cane
OUVERT vert POMMEAU pome
BRAME rame ORANGER orange
FLOU lou CHARME char
DRAINE réne CANAL cana
ONDINE dine GOUTER goute
CLOS lo PRISER priz
TROU rou VENTRU ventre
PLI li SOCLE soc
PROSE roz LASSER lasse

FUSION DES PREMIERS PHONEMES :

Consignes :

» Uniguement pour les CM2

B L'enfant doit isoler le premier phoneme de deux mots qui lui sont donnés
oralement, les fusionner et donner la syllabe résultante.

»  Expliquer la consigne : « Je vais te dire 2 mots. Tu dois prendre le premier son
de chaque mot et les mettre ensemble pour faire une syllabe. » Donner un
exemple [bonne/année], tu prends le /b/ de [bonne] et le /a/ de [année], et tu
les mets ensemble : /b/ et /a/ = /ba/, |la réponse est [ba].

B On donne ensuite deux autres exemples avec correction: «Si je dis
[chaise/orange] tu me dis ? ».

B Dans tous les cas, on reprend la démarche avec I’enfant : « Tu prends le /ch/ de
[chaise] et le /o/ de [orange] et tu les mets ensemble : /ch/ et /o/ = /cho/, |a
réponse est [cho] ».

B Sil’enfant dit [co] bien insister sur le fait que c’est le premier son qui compte et
pas la premiere lettre.

» «Sije dis [gros/outil], tu dis... ? ». On reprend la démarche pour isoler /g/ et

/ou/ = réponse [gou].
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B Si I’'enfant dit [go] bien ré-insister sur le fait que c’est le premier son qui
compte et pas la premiere lettre. Lui donner ensuite les dix séries de mots de la
fiche. Noter ses réponses sans commentaire.

Date de I'épreuve : Score: /10
Réponse Réponse
.. Cher Auguste
Photo artistique (FA) (CHO)
Chien accroupi (CHA) Gant épais
P (GUE)
B&bé ourson (BOU) Cousin infernal
(KIN)
, Gentil invité
Tortue enlevée (TEN) UIN)
. Grave entorse
Bel oiseau (BOI) (GAN)
DICTEE DE MOTS ET DE NON-MOTS
Consignes :

B Donner a I'enfant la fiche ou figurent les 5 colonnes pour écrire les dictées de
mots.

B Dire al'enfant que I'on va dicter des mots qu’il va écrire en colonnes. Quand on
arrive a la colonne 4 (non-mots bisyllabiques), dire a I'enfant qu’il s’agit de
mots qui n’existent pas. « Tu dois les écrire comme ils se prononcent ».

B Noter la production de I'enfant en regard du mot dans le tableau
correspondant.

B Pour la correction des non-mots, on accorde 1 point pour toute forme
orthographique phonologiquement correcte (qui se lit comme le mot dicté).
Ex : nagul, nagule, nagulle = 1 point.

DICTEE DE MOTS REGULIERS SIMPLES
Date de I'épreuve : Score : /10
ordure : poisson : jardin :
bille : chapeau : vigne :
frite : gare : verbe :
couleur :
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DICTEE DE MOTS REGULIERS COMPLEXES

Date de I'épreuve : Score : /10
peinture : gargon : papier :
cirque : asile : bain :
océan : aussi : terre :
serpent :

DICTEE DE MOTS IRREGULIERS

Date de I'épreuve : Score : /10
seconde : monsieur : million :
femme : ville : fusil :
tabac: galop : ao(t :
parfum :

DICTEE DE NON-MOTS BISYLLABIQUES

Date de I'épreuve : Score : /10

gontra : copage : bartin :
datoir : majon : nagule :
savette : bracho : famir :
poulan :

DICTEE DE NON-MOTS TRISYLLABIQUES

Date de I'épreuve : Score : /10
flocachin : abranise : verdulin :
abritel : scropal : tegilone :
gordivet : siropage : corabone :
pontaneur :

LECTURE DE MOTS FREQUENTS ET PEU FREQUENTS
Consignes :

» Donner a I'enfant la fiche outil de la lecture de mots avec un cache (carton ou

feuille A4).
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B  Expliquer qu’il doit lire les mots par colonne le mieux possible. Découvrir la
premiere colonne des mots irréguliers et lui demander s’il est prét a lire.
Donner le top départ en déclenchant le chronometre. L'arréter a la fin de la
premiere colonne. Découvrir la deuxieme colonne et procéder comme
précédemment. A la troisieme colonne, préciser qu’elle est composée de
« mots qui n’existent pas et qui ne veulent rien dire » et qu’il faudra lire ce qui
est écrit sans chercher a comprendre.

» Ne pas oublier de déclencher le chronometre au début de chaque colonne et
de I'arréter en fin de lecture de chaque colonne.

P Aufur et a mesure de la lecture, noter les erreurs (c'est-a-dire ce qu’il a mal lu),
en regard du mot dans le tableau correspondant.
B Sil’enfant n’arrive pas a lire le mot en 5 secondes, lui dire de passer au suivant.
» Sil’enfant lit bien le mot, ne rien mettre dans la case.
B Sl régularise les mots irréguliers, noter [R].
B Pourles autres erreurs, noter ce qui est produit.
LECTURE DE MOTS IRREGULIERS FREQUENTS
Date de I'épreuve : Score : /20 Temps :
femme : hier : ville :
monsieur : sept : aodlt :
dix : seconde : million :
fusil : écho : tronc:
tabac: orchestre : moyen :
parfum : cacahuete : équateur :
gentil : examen :
LECTURE DE MOTS REGULIERS FREQUENTS
Date de I'épreuve : Score : /20 Temps :
faute : nuit : vague :
montagne : soin : sauf :
mal : sauvage : mission :
fuite : elan : animé :
talon: splendeur : maman :
pardon : caravelle : electron :
jaloux : envoyeé :
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LECTURE DE NON-MOTS

Date de I'épreuve : Score : /20 Temps :
sande : chon: givor :
bondeuse : sule : toir :

mic : taubage : mardion :
fudin : esan : trane :
tagin : splindron : modan :
tandir : taparelle : abindeur :
gental : ontage :

LECTURE DE MOTS IRREGULIERS PEU FREQUENTS

Date de I'épreuve : Score : /20 Temps :
net : galop : dolmen:
respect : bourg : aiguille :
poéle : baptéme : oignon :
aquarelle : orchidée : agenda:
compteur : stand : toast :
escroc : cake: chorale :
aquarium : paon :

LECTURE DE MOTS REGULIERS PEU FREQUENTS

Date de I'épreuve : Score : /20 Temps :
sac: congé : dorade :
rigueur : asile : approche :
piege : bottine : hausse :
astronome : alchimie : avanie :
courroie : baril : cargo:
esquif : cric: cagoule :
acrobate : bise :
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LECTURE DE NON-MOTS

Date de I'épreuve : Score : /20 Temps:
rac: gavin : caldon:
rigende : plour : vatriche :
pisal : bertale : aivron :
pacirande : anchovée : agante :
courlone : stipe : torac:
casine : bate : coginte :
abranise : glon:

AUTRES EPREUVES

EMPAN DE CHIFFRES :

Consignes :
Empan de chiffres endroit :

>

Demander a I'enfant : « Tu écoutes bien les chiffres que je vais te dire puis tu
les répétes exactement dans le méme ordre ». Donner oralement la premiére
suite de chiffres en énoncant bien chacun des chiffres avec un espace d’une
seconde entre chaque chiffre.

Enoncer dans I'ordre les suites de chiffres. L’enfant répete les chiffres dans le
méme ordre, on arréte lorsque I'enfant a deux échecs pour une suite de méme
nombre de chiffres (ex : échoue aux 2 suites de 4 chiffres).

Noter I'empan endroit, soit le nombre de chiffres de la plus longue suite
donnée juste et non pas le nombre de suites répétées correctement.

Empan de chiffres envers :

»>

« Maintenant tu me les répetes exactement en ordre inverse ». Corriger en
redonnant la consigne et la réponse attendue si I'enfant se trompe a la
premiere liste de 3 chiffres. Redonner a I'’enfant les mémes suites de chiffres de
maniére identique (une seconde entre chaque chiffre). Procéder comme
précédemment avec les autres listes.

Noter 'empan envers, soit le nombre de chiffres de la plus longue suite donnée
correctement a I'envers.

Date de I'épreuve : Score : Score :
Score Endroit Envers
2 2-9
1-5-3
3
7-2-4
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2-6-7-1
4
3-9-4-6
4-7-2-9-5
5
8-3-6-2-4
6-3-2-1-4-38
6
7-4-2-9-5-3
3-5-1-8-7-9-2
7
2-8-9-4-6-1-7-3

DENOMINATION RAPIDE D’'IMAGES :

Consignes :

L

Placer devant I'’enfant la feuille comportant les images et lui dire « donne-moi
le nom des images que je te montre. » Montrer avec votre doigt les 5 images
de la colonne verticale de gauche pour s’assurer qu’ils sont bien connus. Pour
la premiére image accepter [cerise] si I’enfant ne connalt pas le raisin. Préciser
a l'enfant qu’il ne doit pas utiliser de déterminant, il doit dire: RAISIN —
CHAPEAU — COUTEAU — LAPIN — CISEAU. Puis dire « maintenant tu vas nommer
toutes les images de la premiere ligne a la derniere, le plus vite possible ».
Montrer le sens de lecture avec le doigt.

B Déclencher le chronometre au premier son produit par I'enfant. A chaque
retour a la ligne mettre le doigt devant la ligne suivante pour le guider. Arréter
le chronometre a la derniere case.

B Sil’enfant s’arréte sur une case, attendre 5 secondes et lui demander de passer
a la suivante.

 Noter le temps en secondes.

Date de I'épreuve : Nombre d’erreurs : Score : /25 | Temps:

DENOMINATION DE LETTRES :

Consignes :

L

Donner a I'enfant la fiche dénomination lettres et couleurs pliée en deux avec
le tableau des lettres apparent et lui expliquer gu’il doit donner le nom des
lettres, en commencant par la premiere ligne et en suivant le sens de la lecture
(lui montrer avec le doigt).

Erreurs: oui / non
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DENOMINATION DE COULEURS :
Consignes :

[ 2

Donner a I'enfant la fiche dénomination lettres et couleurs pliée en deux avec
la ligne des couleurs apparente et lui expliquer qu’il doit donner le nom des
couleurs en allant dans le sens de la lecture (lui montrer avec le doigt).

S’il n’échoue pas, faire la méme chose dans le sens inverse.

S’il n’échoue pas en sens inverse, lui demander de dénommer une derniere fois
de maniére aléatoire en lui montrant du doigt les couleurs jusqu’a les lui avoir
fait toutes dénommer.

Erreurs: oui / non

IOUEE orange |bleu m Iz

EVALUATION DES MOTS DU PROTOCOLE

Consignes :
B Donner a I'enfant la fiche CE2, CM1 ou CM2 selon son niveau scolaire ou
figurent les 2 colonnes pour écrire les mots dictés.
B Dire a I'enfant que I'on va dicter des mots qu’il va devoir épeler (c'est-a-dire
donner toutes les lettres du mot dans |'ordre) puis écrire en colonnes.
# Noter la production de I'enfant en regard du mot dans le tableau

correspondant.

LISTE DES CE2

Mots Epellation Dictée Mots Epellation Dictée
jus branche
repas pantalon
radis grandir
choisir blanchir
depuis rideau
parfois bureau
pas bateau
puce moineau
acide drapeau
glace chapeau
trace poireau
source avant
donc devant
vaici autant
bande pendant
plante mentir
viande tendre
demande pendre
tranche vendre
planche rendre
train aventure
bain
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LISTE DES CM1

Mots Epellation Dictée Mots Epellation Dictée
jus grandir
repas blanchir
radis avalanche
choisir rideau
depuis bureau
parfois bateau
pas niveau
puce moineau
bouc drapeau
glace chapeau
astuce rouleau
source marteau
donc avant
racine devant
angle pourtant
plante mentir
viande tendre
manche pendre
demande vendre
tranche rendre
planche aventure
branche bain
pantalon train
nain
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LISTE DES CM2

Mots Epellation Dictée Mots Epellation Dictée
jus branche
repas pantalon
radis grandir
brebis blanchir
choisir revanche
depuis rideau
parfois bureau
pas bateau
puce niveau
bouc moineau
glace drapeau
trace chapeau
tabac rouleau
tronc marteau
source avant
astuce devant
racine autant
menace pendant
espace pourtant
donc mentir
Voici tendre
adoucir pendre
angle vendre
plante rendre
viande aventure
manche pente
demande bain
tranche train
planche nain
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Annexe X : Formulaire de consentement éclairé

Je (nous) soussigné(s) :

O péere O meére O tuteur

Détenteur(s) de I'autorité parentale, autorise (ons) I'enfant :

a participer a une étude menée par Laure GOUT, étudiante en 4°™ année d’orthophonie, sous la direction de Florie
LAGOUTE (orthophoniste), dans le cadre de son mémoire de recherche de fin d’études portant sur I’évaluation d’un
protocole d’apprentissage de I'orthographe lexicale. Ce dernier sera administré par I'orthophoniste ayant en charge

votre enfant.

Cette recherche comprend :

1- La passation d’épreuves pré-tests d’'une durée d’une heure environ (deux séances). Ces épreuves nous
permettrons d’évaluer si votre enfant est éligible a ce protocole d’apprentissage et de suivre son évolution
grace a une comparaison avec des épreuves post-tests.

2- Sivotre enfant est éligible a ce protocole, une prise en charge interviendra ensuite durant 5 a 10 semaines, a
raison d’une séance par semaine et durant 15 a 20 minutes par séance, appliquant les principes du
protocole d’apprentissage de I'orthographe lexicale que nous voulons évaluer.

3- La passation d’épreuves post-tests d’une durée d’une heure environ (deux séances) a la fin de
I'entrainement de fagon a mesurer les effets de ce dernier, notamment sur les performances en

orthographe et en lecture de votre enfant.

Je (nous) déclare (ons) :
1- accepter que mon (notre) enfant participe a cette recherche dont les modalités ont été précisées ci-dessus
2- avoir compris que la participation de mon (notre) enfant a I’étude proposée est libre
3- avoir compris que les résultats ne seront pas communiqués individuellement, mais qu’un récapitulatif des
résultats généraux pourra étre communiqué a terme, sur demande
4-  avoir compris que I'anonymat de I'enfant est assuré
5- avoir compris que I'ensemble des renseignements personnels et scientifiques est archivé dans un dossier et

restera strictement confidentiel.

Nom, Prénom et signature(s) du responsable légal de I'enfant précédée(s) de la mention « Bon pour accord » :

« Merci pour votre aide et la participation de votre enfant sans lesquelles ce mémoire de recherche de fin d’études ne
pourrait voir le jour ».

eme

Laure GOUT, étudiante en 4~ année d’orthophonie (Tél : 06 77 61 32 29 ; mail : laure.gout@hotmail.fr)

Florie LAGOUTE, orthophoniste
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Annexe Xl : Fiche d’entrainement a remplir a chaque

les orthophonistes

Patient :
Séance n®

Date :

Mots travaillés :

1- Présentation de la carte mots :

Besoin d’aide a la lecture : O Pas du tout O Un peu

Si oui, pour quel(s) mot(s) :
Sens évoqué :

Mot 1 :

Mot 2 :

Mot 3 :

Besoin d’aide pour I’évocation du sens : [ Pas du tout
Si oui, pour quel(s) mot(s) :

Phrases construites :

Mot 1:

Mot 2 :

Mot 3 :

2- Présentation des cartes lettres :

Besoin de rappel des mots/phrases construites : O Non

Si oui, pour quel(s) mot(s) :

3-4-5 Passage a l'écrit :
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0 Beaucoup

0 Un peu

O Oui

1 Beaucoup



Difficultés particulieres : O Non O Oui

Si oui, lesquelles :

6- Evocation en rappel :

Difficultés : O Non O Oui

Si oui, lesquelles :

7- Epellation endroit :

Difficultés : O Non O Oui

Si oui, pour quel(s) mot(s) :

8- Epellation envers :

Difficultés : O Non O Oui

Si oui, pour quel(s) mot(s) :

L’enfant a-t-il fait des liens analogiques concernant les mots précédemment travaillés ?
(exemple général : donne le mot « pourtant » au lieu du mot « autant » car il a été
travaillé la semaine d’avant ; le mot « chapeau » au lieu du mot « marteau », etc. ; ou dit
« Ah oui ¢a s’écrit comme tel mot que I'on a vu la semaine derniéere ») :

O Non O Oui

Si oui, précisions :

Remarques particuliéres :
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Annexe XlI : Fiche post-test a remplir par les orth  ophonistes

EPREUVES POST-TEST

RAPPEL DES MOTS TRAVAILLES

Consignes :

>

Donner a I'enfant la fiche CE2, CM1 ou CM2 selon son niveau scolaire ou
figurent les 2 colonnes pour écrire les mots dictés.

B Dire a 'enfant que 'on va dicter des mots qu’il va devoir épeler (c'est-a-dire
donner toutes les lettres du mot dans 'ordre) puis écrire en colonnes (lui
demander d’épeler tous les mots d’abord, puis de les écrire ensuite).

B Noter la production de I'enfant en regard du mot dans le tableau
correspondant.

Mots Epellation Dictée Mots Epellation Dictée

LECTURE DE MOTS FREQUENTS ET PEU FREQUENTS
Consignes :

B Donner a I'’enfant la fiche outil de la lecture de mots avec un cache (carton ou
feuille A4).

B  Expliquer qu’il doit lire les mots par colonne le mieux possible. Découvrir la
premiere colonne des mots irréguliers et lui demander s’il est prét a lire.
Donner le top départ en déclenchant le chronometre. L'arréter a la fin de la
premiere colonne. Découvrir la deuxieme colonne et procéder comme
précédemment. A la troisieme colonne, préciser qu’elle est composée de
« mots qui n’existent pas et qui ne veulent rien dire » et qu’il faudra lire ce qui
est écrit sans chercher a comprendre.

» Ne pas oublier de déclencher le chronometre au début de chaque colonne et

de I'arréter en fin de lecture de chaque colonne.
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v

en regard du mot dans le tableau correspondant.

yFYwyYYyY

Au fur et a mesure de la lecture, noter les erreurs (c'est-a-dire ce qu’il a mal lu),

Si I'enfant n’arrive pas a lire le mot en 5 secondes, lui dire de passer au suivant.
Si 'enfant lit bien le mot, ne rien mettre dans la case.

S’il régularise les mots irréguliers, noter [R].
Pour les autres erreurs, noter ce qui est produit.

LECTURE DE MOTS IRREGULIERS FREQUENTS

Date de I'épreuve : Score : /20 Temps :
femme : hier : ville :
monsieur : sept : aodt :

dix : seconde : million :
fusil : écho : tronc:
tabac: orchestre : moyen :
parfum : cacahuete : équateur :
gentil : examen :

LECTURE DE MOTS REGULIERS FREQUENTS

Date de I'épreuve : Score : /20 Temps :
faute : nuit : vague :
montagne : soin : sauf :
mal : sauvage : mission :
fuite : elan : animé :
talon: splendeur : maman :
pardon : caravelle : electron :
jaloux : envoyeé :

LECTURE DE MOTS NON-MOTS

Date de I'épreuve : Score : /20 Temps :
sande : chon: givor :
bondeuse : sule : toir:

mic : taubage : mardion :
fudin : esan : trane:
tagin : splindron : modan :
tandir : taparelle : abindeur :
gental : ontage :
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LECTURE DE MOTS IRREGULIERS PEU FREQUENTS

Date de I'épreuve : Score : /20 Temps :
net : galop : dolmen:
respect : bourg : aiguille :
poéle : baptéme : oignon :
aquarelle : orchidée : agenda :
compteur : stand : toast :
escroc : cake: chorale :
aquarium : paon :

LECTURE DE MOTS REGULIERS PEU FREQUENTS
Date de I'épreuve : Score : /20 Temps :
sac: congé : dorade :
rigueur : asile : approche :
piege : bottine : hausse :
astronome : alchimie : avanie :
courroie : baril : cargo:
esquif : cric: cagoule :
acrobate : bise :

LECTURE DE NON-MOTS

Date de I'épreuve : Score : /20 Temps :
rac: gavin : caldon:
rigende : plour : vatriche :
pisal : bertale : aivron :
pacirande : anchovée : agante :
courlone : stipe : torac:
casine : bate : coginte :
abranise : glon:
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DICTEE DE MOTS

B Donner a I'enfant la fiche ou figurent les 5 colonnes pour écrire les dictées de

» Dire al’enfant que I'on va dicter des mots qu’il va écrire en colonnes.

Consignes :
mots.
# Noter la production de
correspondant.

I'enfant en

regard du mot dans

le tableau

DICTEE DE MOTS REGULIERS SIMPLES

Date de I'épreuve : Score : /10
ordure : poisson : jardin :
bille : chapeau: vigne :
frite : gare : verbe :
couleur:

DICTEE DE MOTS REGULIERS COMPLEXES

Date de I'épreuve : Score : /10
peinture : gargon : papier :
cirque : asile : bain :
océan : aussi : terre :
serpent :

DICTEE DE MOTS IRREGULIERS

Date de I'épreuve : Score : /10
seconde : monsieur : million :
femme : ville : fusil :
tabac: galop : ao(t :
parfum :
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DENOMINATION RAPIDE D'IMAGES

Consignes :

[ 2

Placer devant I’enfant la feuille comportant les images et lui dire « donne-moi
le nom des images que je te montre. » Montrer avec votre doigt les 5 images
de la colonne verticale de gauche pour s’assurer qu’ils sont bien connus. Pour
la premiere image accepter [cerise] si I’enfant ne connalt pas le raisin. Préciser
a I'enfant qu’il ne doit pas utiliser de déterminant, il doit dire: RAISIN —
CHAPEAU — COUTEAU — LAPIN — CISEAU. Puis dire « maintenant tu vas nommer
toutes les images de la premiere ligne a la derniere, le plus vite possible ».
Montrer le sens de lecture avec le doigt.

B Déclencher le chronométre au premier son produit par I'enfant. A chaque
retour a la ligne mettre le doigt devant la ligne suivante pour le guider. Arréter
le chronometre a la derniere case.

B Sil’enfant s’arréte sur une case, attendre 5 secondes et lui demander de passer
a la suivante.

» Noter le temps en secondes.

Date de I'épreuve : Nombre d’erreurs : Score : /25 | Temps:

195



Annexe XlII : Questionnaire de fin de protocole

RUESTIONNAIRE DE FIN DE PROTOCOLE

Note : les seules questions qui sont a poser a I'enfant se trouvent au tout début, dans la
section le ressenti de I'enfant, auto-évaluation.

LE RESSENTIDE L'ENFANT

AUTO-BEVALUATION :

A-t-il aimé ce jeu ?
o Oui o Non o Moyennement

Quels sont les éléments qui lui ont plu ?

Quels sont les éléments qui lui ont déplu ?

Pense-t-il que ¢a I'aide a retenir I'orthographe des mots ?

0O Pas du tout 0 Un peu O Beaucoup

Aimerait-il continuer a apprendre I'orthographe des mots de cette fagon ?
0 Oui o Non 0 Oui mais avec des modifications

Si modifications souhaitées, lesquelles ?
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EVALUATION DE L'ORTHOPHONISTE :
A-t-il eu I'air d’apprécier le jeu ?

0 Oui o Non o Moyennement

Etait-il impliqué ou cela lui a plus paru étre une contrainte ?

O Implication O Contrainte O Attitude neutre

S’est-il lassé au fil des séances ?

o Oui o Non o Un peu

LE FORMAT DU SUPPORT

Avez-vous trouvé le format de I’outil pratique ?

0 Oui o Non o Moyennement

Le trouvez-vous ludique ?

o Oui o Non O Moyennement

Que pensez-vous des couleurs ?

ollyenatrop oIl n’y en a pas assez O Elles sont adaptées

Pensez-vous que le jeu est :

0O Trop épuré O Pas assez épuré 0 Ni I'un ni l'autre : adapté

Que pensez-vous :
- desaforme?

O Pratique O Pas pratique O Ludique

- de la taille d’écriture ?

0O Adaptée O Trop petite O Trop grosse

- de la police d’écriture ?

O Adaptée O Inadaptée
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- de la disposition des éléments sur les cartes ?

Cartes mots : 0O Adaptée O Inadaptée

Cartes lettres : 0 Adaptée O Inadaptée

LE CONTENU TRAVAILLE

Que pensez-vous du nombre de mots a travailler au cours d’une séance ?

0O C'est suffisant ollyenatrop oIl n’y en a pas assez

Auriez-vous aussi sélectionné les mots en fonction :
- de leur opacité dans le sens des correspondances phonémes-graphémes :

o Oui o Non

- de leur fréquence :

o Oui o Non

- de leur niveau d’acquisition :

O Oui 0 Non

Auriez-vous ajouté certains critéres ?

o Non g Oui

Si oui, lesquels ?

Pensez-vous que la mise en relief par la couleur est un moyen efficace d’aide a la
mémorisation ?

o Oui o Non o Un peu

Trouvez-vous le choix des couleurs pour mettre en relief les graphémes adapté ?

O Oui 0 Non
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Si non, pourquoi ?

LA PROCEDURE UTILISEE

Que pensez-vous de I’ensemble des étapes du protocole ?

Le protocole est-il trop long ?

O Oui o Non o Un peu

Le protocole vous parait-il trop complexe ?

O Oui o Non o Un peu

Y-a-il des étapes dont vous ne comprenez pas le but/que vous supprimeriez ?

o Oui o Non

Si oui, lesquelles ?

Y-a-il des étapes que vous ajouteriez/développeriez ?
o Oui o Non

Si oui, lesquelles ?

RIUESTIONS DIVERSES

Ce support vous a-t-il plu ?

0 Oui o Non o Un peu

Pour vous, quels en sont les principaux points positifs?

Pour vous, quels en sont les principaux points négatifs?
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Trouveriez-vous intéressant d’évaluer les mots d’une semaine a I'autre de facon a
retravailler ceux qui ne sont pas acquis, et de ce fait d’ajouter une feuille de cotation
permettant de voir I’évolution du nombre de mots acquis au fil des séances ?

O Oui o Non o Pourquoi pas

Pensez vous qu’il serait intéressant d’évaluer les mots dans d’autres modalités que
I’épellation et la dictée de mots isolées (ex : phrases a trous) ?

o Oui o Non o Pourquoi pas

Si oui, dans quelles modalités ?

Remarques autres qui n’auraient pas été abordées a travers les questions précédentes, ou
précisions quant a certaines réponses données :

MERCI I
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Annexe XIV : Mots travaillés avec chaque enfant

Patient B. :

Patient C. :

Patient E. :

Patient F. :

Patient N. :

Semaine 1 | jus — puce - pantalon
Semaine 2 | repas — glace - nain
Semaine 3 | parfois — astuce - train
Semaine 4 | pas — source — marteau
Semaine 5 | racine — chapeau - mentir
Semaine 1 | radis — puce - rideau
Semaine 2 | glace — drapeau - devant
Semaine 3 | brebis — bouc - moineau
Semaine 4 | trace — chapeau - autant
Semaine 5 | tronc — marteau - viande
Semaine 1 | repas — rideau - avant
Semaine 2 | radis — bureau - devant
Semaine 3 | parfois — moineau - autant
Semaine 4 | acide — viande - rendre
Semaine 5 | donc — blanchir - vendre
Semaine 1 | rideau — pente - devant
Semaine 2 | bureau — bouc - aventure
Semaine 3 | niveau — mentir - bain
Semaine 4 | moineau — pendre - jus
Semaine 5 | drapeau — vendre - autant
Semaine 1 | jus — puce - plante
Semaine 2 | repas — tabac - tranche
Semaine 3 | brebis — racine - branche
Semaine 4 | rideau — manche - adoucir
Semaine 5 | marteau — avant - aventure
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Annexe XV : Tableaux récapitulatifs des résultats a

du post-test

ux epreuves

Patient B. :
. Ecart- . Ecart
s Centile Temps | Centile
Intitulé épreuve Score | e stgg(rae (secondes)| temps tteyrﬁ(;s
@ d_ictee de mots réguliers 4 <5 -6 -
a S simples
> e . 7 7 .
= o dictée de mots réguliers 1 <5 73
5 < complexes .
w s
2 dictée de mots irréguliers 0| <5 | -46
%% Z|
lecture de mots irréguliers 11 <5 | 49| 60 <5 | -61
fréquents
a) 7 .
= lecture de mots reguliers 19 10< 08 41 | <5 | -15
T fréquents x< 20
Qo 10<x
() lecture de non-mots 13| <5 -2 39 -1.3
° <15
(%] " 2
] Ief:ture de mots irréguliers peu r S5<x< | 16 55 <5 2.4
3 fréquents 10
= Ief:ture de mots réguliers peu 16 10 1.2 53 <5 233
fréquents
lecture de non mots 10| <5 55 <5 -2,3
Accés au stock| |« R : o 65<x
e dénomination rapide d'images 25 & 20 <75 0,5
Mots Epellation Dictée Mots Epellation Dictée
jus GUE JUE train + +
puce PUC + pas + +
pantalon + + source + +
repas REPA REPA marteau MARE MARTO
glace + + racine + +
nain + + chapeau + +
parfois PARFOI PARFOI mentir MANTIR MANTIRE
astuce + +
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Patient C. :

. Centile | EC&" T Centile | EC3"
Intitulé épreuve Score | o | type (se?:gr:c?ess) tomns | YPE
score i I P | temps
o dictée de mots réguliers g | 10X| 45 V/%/%/
a S simples <40 o . %7 %
> 5, | dictée de mots réguliers 10 | 20| g
S complexes <95 ’ '
s dictée de mots irréguliers 7 10 1,1
© 9 <15 ’ ‘
lecture de mots irréguliers 19 | 22X | ¢ 23 20 _0.7
fréquents <45
o P
= lecture de mots reguliers 19 | 10<x| | 0.9 31 <5 2.9
T fréquents <15
[}
Q 40<x 25<x
Q lecture de non-mots 18 <55 0,1 31 <30 | - 0,6
(%] 7 2
4] Ief:ture de mots irréguliers peu 15 30<x | 0.2 45 5 17
3 fréquents <35
S lecture de mots réguliers peu 25<x 10<x |
- fréquents 19 1 45 0 35 1 s 1,2
lecture de non mots 15 10 1,2 42 20 -0,8
Acces au stock| |« A . ,
e dénomination rapide d'images 25 19 65 0,5
Mots Epellation Dictée Mots Epellation Dictée
radis + + devant DEDANT +
puce + + trace + +
rideau + + chapeau + +
brebis BREBI + autant AUTEMPS AUTEMPS
bouc BOUCE BOUCE tronc TRON TRON
moineau MOUNEAU| MOUNEAU marteau + +
glace + + viande + +
drapeau + +
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Patient E. :

N, Centile | EC" Temps | Centile Ecart-
Intitulé épreuve Score | e | PE | Ly temps | DPe
score temps
o dictée de mots reguliers 6 10 1.8 Z
a = simples
% = dictée de mots réguliers e | 5x<| ;g
= § complexes 10 ’
w s o T 5<x<
..O -
S dictée de mots irréguliers 3 10 1,3
lecture de mots irréguliers r <5 | -37]| 57 10 1.8
fréquents
@ g
= lecture de mots reguliers 17 | X< . 15| 48 <5 22
B fréquents 10
o 10<x
o lecture de non-mots 14 -1,2 71 <5 -2,3
ke <15
0 7 :
4] lecture de mots irréguliers peu <5 | -22] 110 | <5 2.8
3 fréquents
S lecture de mots réguliers peu 10<x | )
L fréquents 151 15 L3 78 <5 2.8
lecture de non mots 13 20 -1 73 10 -1,7
Accés au stock| - L . .-
Srenalsaene dénomination rapide d'images 25 24 45 -0,1
Mots Epellation Dictée Mots Epellation Dictée
repas + + autant + +
rideau + + acide ASIDE ASIDE
avant + + viande + +
radis + + rendre + +
bureau + + donc + +
devant + + blanchir BLANCHIRE BLANCHIRE
parfois + + vendre VANDRE VANDRE
moineau + +
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Patient F. :

Intitulé & S Centile Etcart- Temps | Centile Etcart-
ntitulé épreuve core | “Coore | DPE | econsen| temps | YPC
score temps
o dictée de mots reguliers r <5 .3
a = simples
> 5, | dictée de mots réguliers g | 10x| .,
:Ej_g complexes <15 ’ _
B dictée de mots irréguliers 5| <5 | -25
Ief:ture de mots irréguliers 19 25<x 0 9 >95 14
fréquents <45
@ -
= Ief:ture de mots réguliers 20 20<x 0.4 10 95 14
B fréquents <95
Q 25<x
o lecture de non-mots 17 -0,4 16 95 1,2
ke <35
0 7 :
4] Ief:ture de mots irréguliers peu 14 20<x | 05 13 >95 13
3 fréquents <25
S lecture de mots réguliers peu 50<x
L fréquents 20 | g5 | 06 12 >95 | 14
lecture de non mots 16 2<03<0X -0,7 18 95 -0,8
Acceés au stock| - I . F 70<x
e n e dénomination rapide d'images 24 Q 18 <75 0,7
Mots Epellation Dictée Mots Epellation Dictée
rideau + + bain + +
pente + + moineau + +
devant + + pendre + +
bureau + + jus + +
bouc BOUK BOUK drapeau + +
aventure + + vendre + +
niveau + + autant AUTEMPS AUTEMPS$
mentir MENTIRE MENTIRE
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Patient N. :

Centi Ecart- Centi Ecart-
s o2 entile | type Temps entile tvpe
Intitulé epreuve Score | o sZcp)re soeonin)| temps teyrgps
o dictée de mots reguliers 4 <5 | -68 W
i = simples
> e . 7 7 .
3D dictee de mots réguliers 4 <5 | -54
5 £ complexes
L =
B dictée de mots irréguliers 4| <5 | -31
:cef:ture de mots irréguliers 13 <5 4 36 <5 2.6
réquents
m Ve -
= lecture de mots reguliers 19 | 10<x | 0.9 26 <5 1.9
B fréquents <15
Q
Q lecture de non-mots 12| <5 -291] 30 30 -0,5
(%] " 2
4] Ief:ture de mots irréguliers peu 4 <5 32| 38 15 11
2 fréquents
s lecture de mots reguliers peu o <5 | 25| 34 15 11
fréquents
lecture de non mots 8| <5 -4,7 | 34 35 -0,1
Accés au stock| - S . ”
SrEmeTee dénomination rapide d'images 25 23 35 -0,4
Mots Epellation Dictee Mots Epellation Dictée
jus + + branche + +
puce PUS PUSE rideau + +
plante + + manche + +
repas REPA REPA adoucir ADOUSIR  ADOUSIRE
tabac + + marteau + +
tranche TRONCHE + avant AVAN AVAN
brebis + + aventure + AVENTUR
racine RASINES RASINE
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RESUME :

Les difficultés d’acquisition du lexique orthogragure rencontrées par les patients
présentant une dyslexie/dysorthographie nécesdaeatéation de divers outils rééducatifs.
Ces derniers doivent tenir compte des facteurs iqu@s dans la mémorisation de
I'orthographe des mots et ce qui y fait défaut. lauons donc choisi de nous pencher sur un
matériel pensé par une orthophoniste, « Mots erleomi», de facon a en évaluer la
pertinence au regard du contexte théorique aati€kfficacité a travers son expérimentation
auprés de 5 enfants dysorthographiques. L'outitéa utilisé durant cinq semaines et les
résultats se sont révélés trés encourageants. @amenlivers changements et améliorations
doivent étre envisagés de facon a le rendre ploi®gique, pratique et efficace. Cela pourrait
donc faire I'objet d’'un travail de recherche plgpeofondi.

The difficulties of acquiring orthographic lexicancountered by patients presenting
dyslexia/dysorthographia require the creation ofiotes rehabilitative tools. Those must
consider the factors involved in memorizing spellimords and what the obstacle. We have
therefore chosen to focus on a hardware designeal $peech therapist, “Color words”, in
order to assess its relevance in view of curresbrgtical context, and effectiveness through
its experimentation with 5 dysorthographic childr@ime tool has been used for five weeks
and results were very encouraging. However, sewdrahges and improvements should be
considered in order to make it more ecologicalctical and efficient. This could therefore be
a working further research.
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